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PRESENTACION

El objetivo que perseguimos con la publicacion de Introduccion a las Dificultades
del Aprendizaje es presentar una seleccidn de contenidos que puedan resultar de
interés alos estudiantes que inician el estudio de las dificultades del aprendizajey,
en general, atodos aquellos que estén interesados por este &mbito de la psicologia
delaeducacion y de la psicopedagogia. En este manual abordamos |os aspectos his-
téricos que dieron lugar a nacimiento de las Dificultades del Aprendizaje como dis-
ciplina cientifica, la conceptualizacion de su objeto de estudio, las teorias y mode-
los explicativos que se han dado paraidentificar sus causasy las clasificaciones que
se han hecho de las distintas dificultades del aprendizaje escolar. Por Ultimo, abor-
damos también la situacion actual de la préactica profesional en este érea de la psi-
cologia educativa.

El capitulo primero lo dedicamos a analizar |os aspectos historicos de la
reflexion cientifica sobre las Dificultades de Aprendizaje. Para ello seguimos la clé
sica secuencia en tres etapas sefialadas por Wiederholt (1974) y seguida por la
mayoria de los autores después. Nos referimos, en primer lugar, a la etapa de los
fundamentos de nuestra disciplina (1800-1940), que es analizada a partir de las tres
tradiciones de investigacion que la constituyen: a) Investigaciones sobre las altera-
ciones del lenguaje oral, b) trabajos sobre alteraciones en el lengugje escrito, sobre
todo en lalectura, y c) investigaciones sobre los problemas perceptivo-visuales y
Viso-motores.

En segundo lugar nos centramos en la fase en que se produce la transicion desde
los enfoques médicos alos psicol égicos y educativos (1940-1963), analizando un con-
cepto clave que surge en esta época (el de disfuncién cerebral minima como sustitu-
to del de lesion cerebral de la fase anterior), y comentamos los enfoques predomi-
nantes. @) La orientacion centrada en el andlisis de los procesos psicol égicos del
sujeto (en sus dos versiones gque, partiendo de las aportaciones de lafase anterior, se
centran en los procesos psicolinguisticos unade ellas y en los perceptivo-motores la
otra); y b) Laorientacion centradaen €l andisis de tareas que procede de la aplicacion
a campo de las Dificultades del Aprendizaje que se hace de los postulados conduc-
tistas que predominan en la psicologia de la época.

En tercer lugar abordamos, en lafase de integracion (1963-1980), la constitucion
formal del campo de estudio de las Dificultades del Aprendizaje, a partir de la con-
fluencia de las diferentes tradiciones de investigacion y de préactica profesional delas

X



PRESENTACION Xi

fases anteriores. Comentamos primero €l relevante papel que en este nacimiento tuvie-
ron las presiones de | as asociaciones de padres de alumnos afectados, asesoradas por
investigadores de prestigio, y después el desarrollo posterior del area en esta época.

A estas tres fases sefiadladas por Wiederholt (1974) afadimos, con Lerner (1989),
una reflexién sobre la fase actual de las Dificultades de Aprendizaje (1980 hasta la
actualidad), y 1o hacemos a partir del comentario de a gunos aspectos, a nuestro jui-
co relevantes, que la caracterizan, a saber: a) El papel actual de las asociaciones
profesionalesy de padres en el &mbito de las Dificultades del Aprendizaje. b) Lare-
apertura del problema de la definicion (que trataremos con mas detalle en el capitulo
segundo). ¢) Laampliacion del campo de las Dificultades de Aprendizaje a trastornos
maés severos que los inicialmente considerados y a sujetos de otras edades distintas a
las tenidas en cuenta tradicionalmente (preescolares y adolescentes principal mente,
pero también primerainfanciay adultos), de modo que, en paralelo con las aporta-
ciones de la Psicologia Evolutiva, se contempla, también en nuestro &rea, € ciclo vita
completo. d) Los cambios en |os sistemas de clasificacion de los sujetos de educacion
especial, de categorizacion de los considerados con Dificultades del Aprendizajey los
cambios de ubicacion desde aulas especiales alas aulas ordinarias. €) La aparicion de
nuevas tecnologias para el diagnostico basadas en sistemas dinamicosy no agresivos
(RM, TAC, Scanner, €etc.), y especialmente tecnologias de lainformacion, que como
sefiala Mora (1994), «pueden hacer que personas ordinarias hagan cosas extraordi-
nariasy que personas extraordinarias [los sujetos con necesi dades educativas espe-
ciaes] puedan llegar a hacer las cosas ordinarias» (p. 50). f) Por dltimo, dedicamos
algun espacio arevisar brevemente las orientaciones tedricas actuales, que al igual que
el asunto de ladefinicidn de la Dificultades de Aprendizaje, seratratado con més deta
[le en capitul os posteriores.

El capitulo segundo esta dedicado a concepto de Dificultades del Aprendizaje.
Tras una breve reflexion sobre la diversidad de términos que se emplean parareferirse
adllas, abordamos un estudio (creemos que exhaustivo) de |as diferentes definiciones
gue se han ido aportando en el desarrollo histérico de nuestradisciplina. El criterio de
presentacion, sin embargo, no es estrictamente cronolégico sino que tratamos de
compaginar € orden temporal con una agrupacion de las definiciones en funcion dela
afinidad de su origen. Asi, las agrupaciones que hemos considerado son: a) defini-
ciones anteriores a la constitucién formal del area el 6 de abril de 1963; b) las pri-
meras definiciones formales; c) las definiciones oficiales en EE.UU., incluida la
definicion federal hoy vigente; d) las definiciones de las distintas asociaciones (dis-
tribuidas en tres apartados diferentes con definiciones afines entre si en cada uno de
ellos); €) otras definiciones que han tenido alguna significacion, y f) definiciones uti-
lizadas en lainvestigacion sobre dificultades de aprendizaje.

A continuacion presentamos una clasificacion de las mismas definiciones ante-
riores distinguiendo entre las que se han esforzado méas en conseguir una cierta cla-
ridad conceptua en torno al constructo de «Dificultades del Aprendizaje», las que han
preferido desarrollar criterios operativos que puedan ser usados en la clasificacion y
el diagndstico de los sujetos, y las definiciones legales que sirven més a intereses
administrativos'y de organizacion escolar que alos relacionados con lainvestigacion
cientifica o la practica profesional.



xii INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

En tercer lugar pasamos arealizar una discusion de las definiciones en la que, pri-
meramente, vemos las consecuencias que para nuestro campo ha tenido y sigue
teniendo el hecho de que haya nacido vinculado a un movimiento socio-politico (las
asociaciones de padres y profesionales) a tiempo que cientifico. Vemos después,
siguiendo € andlisis de Hammill (1990), los elementos conceptual es que diferencian
unas definiciones de otras asi como |os elementos que son comunes ala mayoria de
ellas; nos referimos a las denominadas «clausulas o criterios definicionales», a saber:
etiol6gico, de tareas académicas, de discrepancia, de exclusion y de atencién espe-
cializada. Terminamos con una valoracion critica de las definiciones.

En el capitulo tercero abordamos las causas de | as Dificultades del Aprendizaje
apartir del estudio de las distintas teorias explicativas que se han propuesto. Partimos
de un esguema que se apoya en el continuo persona-ambiente, de modo que comen-
Zamos nuestra exposicidn con aquellas teorias que explican la aparicion de las Difi-
cultades del Aprendizaje en base afactores atribuibles al sujeto paraterminar con las
gue destacan variables relativas al contexto y alatarea. En un punto intermedio del
continuo abordamos las teorias integradoras que explican las Dificultades de Apren-
dizaje en base a factores de sujeto y de contexto y, sobre todo, a partir de lainterac-
cién entre ambas.

En cuanto a primer bloque de teorias, las centradas en € sujeto, comentamos en
primer lugar las neurofisiol égicas, desde las que se remontan alafase de los funda-
mentos de nuestra disciplina hasta las més recientes; también dedicamos un apartado
a comentar los avances técnicos en los que se han basado las aportaciones neurofi-
sioldgicas mas actuales. A continuacion comentamos | as teorias genéticas siguiendo
también un orden temporal que empieza por las més antiguas. En tercer lugar comen-
tamos los factores bioguimicos y endocrinos que se han relacionado con las Dificul-
tades del Aprendizaje para pasar a continuacion a exponer |as teorias de |os retrasos
madurativos y las teorias que las explican a partir de déficit en los procesos psicol 6-
gicos subyacentes y las basadas en €l procesamiento de lainformacion.

Un segundo blogue dentro de este mismo capitul o estd dedicado a las teorias que
integran variables del sujeto y variables del contexto, distinguiendo entre las teorias
integradoras basadas en deficiencias en los procesos psicol 6gicos subyacentes y las
basadas en el procesamiento de lainformacion.

A continuacién, [legando al otro extremo del continuo sefialado més arriba, lle-
gamos a las teorias centradas en el ambientey en latarea. Entre las primeras, anali-
zamos, por una parte, las que se centran en factores del contexto escolar (deficiencias
en |las condiciones materiales de la ensefianza, planteamiento incorrecto del proceso
de ensefianza y de aprendizaje) vy, por otra, las que destacan el papel de aspectos
familiares y del contexto sociocultural mas amplio (desde la malnutricién hastalas
variables que estan vinculadas a la clase social). Abordamos, en tercer lugar, €l
enfoque ecol 6gico acerca de las Dificultades del Aprendizaje y las teorias centradas
en latarea

Tras la presentacion de | as diferentes teorias realizamos una val oracion critica de
ellas comenzando con la exposicion de algunos criterios que, ademés de servirnos
para ese objetivo, muestran las tendencias actuales en la investigacion etiol bgica
acerca de las Dificultades del Aprendizaje.
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El capitulo cuarto esta dedicado ala clasificacion de las Dificultades del Apren-
dizaje, y sedivide, asu vez, en tres partes. En la primera se aborda la necesidad de las
clasificaciones como un modo de definir subtipos de dificultades méas homogéneos
gue pongan un cierto orden en el amplio rango de problemas que se incluyen bajo el
término de Dificultades del Aprendizgje. La tarea de clasificar es necesaria pero
dificil; en esta primera parte se comentan algunos de |os problemas que se plantean,
los debates que esta cuestion ha suscitado y |os objetivos alos que debe servir toda
clasificacion. En esta primera parte se abordan también los diferentes modelos de cla
sificacion propuestos: basados en casos prototipicos, basados en dicotomias, mono-
téticos, politéticosy dimensionales. Dedicamos también parte de nuestra reflexion a
la subtipificacién empiricay alas similitudesy diferencias, ventajas e inconvenientes
de las clasificaciones empirico-estadisticas frente a las clinico-racionales, conclu-
yendo con el modelo de H. A. Skinner, que pretende incorporar ambas perspectivas.

En la segunda parte se contempla la clasificacion de las Dificultades del Apren-
dizaje en relacion con € retraso mental y otros problemas de la psicopatol ogia infan-
til. En ellaanalizamos como |os problemas que se presentan en la clasificacion de las
Dificultades de Aprendizaje estan también presentes en la de otros trastornos infan-
tiles; la tesis que mantenemos es que muchos de esos problemas comunes aparecen
por intentar desarrollar clasificaciones de unosy otros de un modo independiente alas
del resto.

La tercera parte esta dedicada a la exposicién de distintas clasificaciones, pro-
puestas por diferentes autores, en base a distintos y variados criterios. |gualmente se
exponen las investigaciones en las que algunas de €ellas se apoyan. Unas son mas
generales, otras presentan solo distintos tipos de una de ellas (normalmente de | as difi-
cultades de lectura); unas atienden a criterios neuropsicoldgicos, otras a criterios
psicomeétricos; unas se realizan en base a procesos psicol 4gicos, otras se refieren a
dificultades en distintas tareas escolares; unas caracterizan a cada subgrupo a partir de
ladiferente etiologia, otras en funcion de la diferente respuesta de cada uno a trata-
miento... En fin, en esta parte hemos querido dejar patente la variedad de clasifica-
cionesy ladificultad de llegar a un acuerdo consensuado gue adelantdbamos en los
puntos anteriores del capitulo. Entre estas clasificaciones queremos destacar dos:
por una parte, lade laDSM-1V, por laenorme difusion y relevancia en el campo de
los trastornos psicol 6gicos, y, por otra, la de Mora (1992), que nos parece una Uil
herramienta para € diagnéstico, compatible con un modelo de actuacion profesional
(evaluacion e intervencion) integrador.

En & capitulo quinto se hace unareflexion sobre |as Dificultades del Aprendizaje
en Espafia, desde una breve resefia histérica hasta la situacion actual de lainvestiga
cion y docencia universitaria. Dedicamos especial atencién al concepto de Necesi-
dades Educativas Especiales, que es el que actualmente se recoge en el marco legal
del Sistema Educativo Espaiiol. Para ello seguimos el mismo esguema que e dedi-
cado alas Dificultades del Aprendizaje en los capitul os anteriores: aspectos historicos,
conceptuales, etioldgicos, referidos ala clasificacion de tales necesidades.

En los dos capitul os restantes la reflexion gira en torno a las Dificultades del
Aprendizaje en la practica profesional. Asi, comenzamos el capitulo sexto con una
breve presentacion de los distintos model os de actuaci én ante casos de Dificultades
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del Aprendizaje, desde € modelo clinico a ambientalistay € curricular, desde € con-
ductistaa psicoanalitico y € psicométrico. Se dedica especia atencion alas distintas
versiones y matices del modelo cognitivo actualmente vigente y concluimos con las
propuestas de model os integradores.

En la segunda parte de este capitul o retomamaos |os tres model os que han marca-
do tres etapas en la historia de |as Dificultades de Aprendizaje desde su nacimiento en
1963 y profundizamos en las aportaciones que cada uno de ellos hace para la eva-
luacién de los problemas de aprendizaje de |os escolares. Dedicamos especial impor-
tancia alaevaluacion dindmicay una estrategia de evaluacion basada en €l curriculo:
los experimentos de ensefianza.

En e capitulo séptimo seguimos con los tres model os que destacamos en e ante-
rior (el de procesos psicolgicos basicos, € deinstruccion directay € cognitivo), pero
en esta ocasion |o hacemos desde |a perspectiva de las aportaciones paralainterven-
cién que se derivan de cada uno de ellos, completando el apartado con unareflexién
sobre laintegracion de los model os neuropsicol 6gicos y cognitivos, lainstruccion des-
de una perspectiva constructivistay las aportaciones de las nuevas tecnologias de la
informacion alaintervencion en Dificultades del Aprendizaje.

Esperamos que esta obra pueda resultar de utilidad para todas aquellas personas
gue quieran adentrarse en el estudio de este campo de lareflexion cientificareferido
al estudio de las Dificultades del Aprendizaje, bien estudiantes de Psicologia, Ciencias
de la Educacion, Psicopedagogia y otras afines como a profesionales en gjercicio,
incluso para aguellas otras personas que simplemente sientan curiosidad por conocer
algo acerca de este campo de reflexion cientificay préctica profesiona.

Por ultimo, no quisiéramos dejar pasar la oportunidad de reconocer el esfuerzoy
dedicacién de otros muchos colegas, unos mas cercanos a nosotros y otros menos, de
los que hemos aprendido, de los que seguimos aprendiendo y sin los cuales esta
obra no hubiese sido posible.

A. AGUILERA



CarPiTULO 1

L A HISTORIA DE LAS DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

A. Aguilera
F. J. Moreno

1. INTRODUCCION

Son muy numerosas las revisiones que se han realizado acerca de laevolucién histérica
del campo de estudio sobre Dificultades del Aprendizaje. Entre las mas recientes pode-
mos citar a Mercer (1991), Kavale y Forness (1992), Hammill (1990, 1993q), Myers
y Hammill (1994), Wong (1996), y en nuestro pais destacan las de Miranda (1986 y
1994), Romero (1993), Suarez (1995), Garcia Sanchez (1995, 1998a), Jiménez (1999)
y GarciaVida y Gonzadlez Manjon (2001a). En todas €llas parece obligado citar aWie-
derholt (1974) a la hora de describir los antecedentes historicos que dieron lugar a
estudio de las Dificultades del Aprendizaje. Este autor andiza el desarrollo histérico de
este area en funcidn de dos dimensiones:. la secuencia cronolégicay € tipo de atera
ciones estudiadas.

Wiederholt (1974) divide la historia de |as Dificultades del Aprendizaje en tres
periodos distintos: lafase de «fundacion» o de «cimientos» (entre 1800 y 1940 apro-
ximadamente), la fase de «transicion» (alrededor de 1940 a1963) y lafase de «inte-
gracion» (entre 1963 y 1980). Més tarde, Lerner (1989) afiade un cuarto periodo a
gue podriamos denominar fase «contemporanea» o de «consolidacion» (desde 1980
alaactualidad) (ver Cuadro 1.1).

2. LAFASEINICIAL: ETAPA DE FUNDACION O DE LOSCIMIENTOS

Lafase de «fundaci6n», denominada también «de los cimientos» (ver Cuadro 1.2), se
extiende, como hemos sefialado, entre 1800 y 1940 y se caracteriza por €l desarrollo

Cuadro 1.1. Duracién comparada de cada etapa en el desarrollo de las DA

1 2 3 4
| | | | |
I l 1 | ]

(1) Etapa de Fundamentos (3) Etapa de Integracion
(2) Etapa de Transicion (4) Etapa de Consolidacion
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Cuadro 1.2. Fase de fundacion o de los cimientos de las DA (1800-1940)

 Aportaciones de lamedicinay la neurologia.

* Investigaciones sobre el cerebro.

* Interés cientifico por la conducta anormal.

* Se observan adultos con lesion cerebral y se generdlizan las causas
anifios con igual sintomatologia.

» No comprobaciones empiricas.

» Sesientan las bases del estudio delas DA.

Caracteristicas

* Trastornos del lenguaje hablado: Gall, Broca, Wernicke.
Autores * Trastornos del lenguaje escrito: Hinshelwood, Orton.
« Trastornos perceptivo-motores: Goldstein, Strauss, Werner.

de investigaciones basicas sobre las funciones cerebrales, sus alteraciones y sus
repercusiones en €l lenguaje y la conducta.

Durante estafase eslaMedicinala que se interesa por € estudio de las Dificulta:
des del Aprendizaje. Muchos de los primeros investigadores de relevancia en este
ambito fueron médicos (especiamente neurdlogos, aunque también oftalmologos y
otros especialistas) dedicados al estudio de pacientes adultos cuyos cerebros estaban
dafiados por unalesion o por una enfermedad. Estos cientificos estaban interesados en
identificar las areas cerebrales implicadas en las diferentes funciones humanas. Para
ello obtenian la informacién estudiando primero el comportamiento de los pacientes
que habian perdido alguna funcion, como la capacidad de hablar o de leer, y lahacian
corresponder (mediante examenes postmortem) con areas cerebral es especificamente
dafiadas?. Tras la observacion de las disfunciones en determinados comportamientos de
las personas con una lesion cerebral diagnosticada se suponia, sin comprobacion
empirica alguna, que debia ser también una lesién cerebral la causa que hacia que
nifios que no habian padecido enfermedad ni accidente alguno manifestaran disfun-
ciones similares. Lanorma parecia ser «aigual sintomatologia, igual causa».

L as disfunciones analizadas en estos primeros estudios se corresponden con tres
aspectos claramente definidos: En primer lugar, las alteraciones en el lenguaje oral,
siguiendo una perspectiva estructural primero y funcional después. En segundo, las
dificultades en €l lenguaje escrito, especialmente la lectura. Y por Gltimo, los tras-
tornos perceptivo-motores.

2.1. Lasalteracionesen € lenguajeoral

L os estudios en relacion con los trastornos del lenguaje oral fueron muy numerosos a
lo largo del siglo XIx. Entre los mas conocidos se encuentran los de Bovilland, Gall,
Broca, Jackson, Wernicke y Head (Wiederholt, 1974) (ver Cuadro 1.3).

1 Esta linea de investigacion es paralela a una nocién ampliamente sostenida durante el siglo xix: la
creenciaen lafrenologia, que mantenia que la conducta anormal y la funcion del cerebro podian predecirse a
partir de latopografia craneal.
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Cuadro 1.3. Autores mas relevantes en la fase de fundamentos, relacionados
con las alteraciones del lenguaje oral

» Relaciond lesion cerebral y alteraciones del lenguaje.
 Sefial6 que las facultades mentales son funciones fisiol 6-

FrancisJ. Gall gicaslocalizables.
(Neur6logo austriaco) | * Intent6 especificar lalocalizacion cerebral delas funciones
mentales.

* Sus especulaciones derivaron en la «frenol ogia.

 Impulsor de laafasiologia.

Pierre Paul Broca » 1861: Postul6 que los trastornos en el lenguaje expresivo
(Neur dlogo franceés) eran debidos a lesiones en la 3.2 circunvolucion frontal
izquierda del cerebro (&rea de Broca).

* Continud los estudios sobre la afasia.

Carl Wernicke * 1908: Sefiadl6 un area del I6bulo temporal (érea de Wer-
(Médico alemén) nicke) como directamente implicada en la comprension
verbal y en la asociacion de sonidos.

a) Francis G. Gall fue un médico neurdlogo austriaco-aleman que a comienzos
del siglo x1x sefia6 larelacion entre lesiones cerebralesy ateraciones del lenguaje a
partir de observaciones realizadas en sujetos que habian sufrido dafio cerebral v,
COMO consecuencia, eran incapaces de expresar verbalmente sus ideas. Sus teorias
afirman que las facultades mental es (inteligencia, memoria, lenguaje, etc.) son fun-
ciones fisioldgicas y, ademaés, localizables en € cerebro humano; es decir, que ciertas
zonas del cerebro controlan ciertas actividades mentales. Sus especul aciones deriva
ron en la «frenologia», que, como hemos sefialado anteriormente, era una pseudo-
ciencia que pretendia predecir las cualidades de las personas a partir de sus protube-
rancias craneales. Sus teorias fueron seguidas por Broca y, posteriormente, por
Wernicke, quienes crearon los principios de la «afasiologiax».

b) Pierre Paul Broca fue un neurélogo francés que, a partir de autopsias, descubre
en 1861 que ciertas areas del cerebro estaban dafiadas en pacientes adultos que habian
perdido la capacidad de hablar (Broca, 1861). A partir de esos descubrimientos postula
que lostrastornos en e lenguaje expresivo eran debidos alesiones en la 3.2 circunvol u-
cion fronta izquierda del cerebro, zona denominada desde entonces «érea de Broca.

¢) Carl Wernicke, médico aleman, describié otra zona del cerebro situada en €l
I6bulo temporal ala que atribuia la comprension verbal auditivay la comprension y
asociacion de sonidos (Wernicke, 1908), zona denominada «area de Wernicke» en
honor a sus trabajos.

Frente a estas posiciones, Jackson (1864, 1876) fue muy critico con las tesis
localizacionistas, afirmando que € cerebro humano era algo més que una coleccion de
centros independientes unos de otros y que el dafio en una zona reduciria el funcio-
namiento general global.
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2.2. Lasalteracionesen € lenguaje escrito

Un segundo blogue de ateraciones alas que los distintos investigadores dedicaron su
atencién durante la etapa de los fundamentos de | as Dificultades del Aprendizaje fue
€l relacionado con las dificultades en e lengugje escrito, particularmente los proble-
mas de lectura. Los principales trabajos en torno a esta problematica proceden de
Hinshelwood, que los abord6 desde una perspectiva estructurd, y de Orton, Gilligham
y Stillman, que desde un punto de vista funcional, también se dedicaron a su estudio
(ver Cuadro 1.4).

a) Hinshelwood fue un médico oftalmdlogo inglés a quien se deben los primeros
estudios sisteméticos sobre las dificultades en la lectura (Hinshelwood, 1917). Exa-

Cuadro 1.4. Autores mas relevantes en la fase de fundamentos, relacionados
con las alteraciones del lenguaje escrito (lectura)

» Amplié los estudios sobre |a afasia a nifios con problemas

de lectura.
;  Acufio los términos de «incapacidad especifica paralalec-
Hinshelwood tura», «ceguera verbal adquirida» y «ceguera verbal con-
(Oftalmdlogo inglés) génita» (alexia).

» 1917: Propuso unateoria sobre lalocalizacion cerebral de
las ateraciones de la lectura (giro angular del hemisferio
cerebral izquierdo = memoriavisua de palabras).

» 1925: Considero que las dificultades de lectura se debian a
un conflicto interhemisférico producido por la ausencia de
e O dominancia cerebral ,(perspgctivafunci onal) que producia
(Psiquiatra, profesor tartamudeo e inversion de silabasy Ietras (estrephosimbo-
dela Universidad l1a= sgnos distorsionados).
de lowa)  Describi6 seis ateraciones debidas, segin él, alafatade
dominancia del hemisferio cerebral izquierdo: alexia evo-
lutiva, agrafia evolutiva, sordera verbal evolutiva, afasia
motora evolutiva, tartamudez infantil y apraxia evolutiva.

 Destacaron el valor diagnéstico de las medidas perceptua-
W.S. Gray lesy el movimiento de los ojos.

y C.T. Gray Reconocieron multiples causas de las dificultades lectoras.

Desarrollaron programas de intervencion.

* 1936: Basandose en las teorias de Orton desarrollaron un
sistema que ponia un énfasis especia sobre las deficiencias
de asociacion, utilizando una aproximacion auditiva, visu-
al y cinestésico-téctil.

Gilligham y Stillman

 1931: Método cinestésico de ensefianza de lalectura, en €l
Fernald y Keller que € nifio debe utilizar el tacto y el movimiento muscular.
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mind una serie de casos clinicos referidos a adultos que perdian repentinamente la
capacidad de leer y a nifios que tenian grandes dificultades para adquirir las habili-
dades de lectura, a pesar de mostrar un desarrollo normal en otras habilidades. A par-
tir de sus investigaciones propuso la existencia de tres tipos de memoria situadas en
partes distintas del cerebro, a saber: memoria visual de tipo cotidiano, memoria
visual de palabrasy memoriavisual de letras. Lamemoriavisual de palabras, segiin
él, tendria su localizacion en el giro angular del hemisferio cerebral izquierdo, y en
consecuencia, s un nifio presenta dificultades en € aprendizgje de lalecturasin que
posea problema visual alguno, hay que plantearse la existencia de una lesién en
dicha zona que le produciria una «ceguera verbal». Este médico oftalmélogo distin-
guia entre la «ceguera verbal congénita» y la «ceguera verbal adquirida»; en € primer
caso laatribuia a un desarrollo embrionario defectuoso del area cerebral encargada de
lamemoriavisua de palabrasy letras; en € segundo, a unalesion producida con pos-
terioridad al nacimiento.

Asi, Hinshelwood atribuia los problemas de lectura a la denominada «ceguera
congénita o adquirida de palabras», circunstancia que definié como la incapacidad
parainterpretar €l lenguaje escrito o impreso a pesar de poseer unavision y unainte-
ligencia normal. Como resumen de sus investigaciones con estos nifios de inteli-
gencia normal que presentaban dificultades severas en € aprendizgje de la lectura
publica una monografia titulada Congenital Word Blindness (Hinshelwood, 1917).

Es cierto que tanto en sus estudios con nifios como con adultos hay quizas un
insuficiente control de variables, pero hay que decir en su honor que mostré que los
problemas de lectura pueden existir en nifios con habilidades intelectuales medias,
incluso superiores, en otras areas.

b) Samuel Orton fue un psiquiatra norteamericano, profesor de la Universidad de
lowa. Mediante €l estudio de casos, variando la severidad del defecto pero con sin-
tomas conductuales similares, Orton (1925) se convencio de que la categoria de
ceguera para las pal abras debia de ser ampliada paraincluir una serie gradual de difi-
cultades de aprendizaje, desde |0s casos mas severos descritos por Hinshelwood alos
de sujetos con algun tipo de dificultad para leer. Junto ala ampliacion de la categoria,
Orton (1937) rechazo las teorias propuestas por Hinshelwood y, basandose en parte en
sus observaciones sobre inversion de letras y la lectura de palabras y letras, ofrecio
una explicacion alternativa para las dificultades de lectura mas centrada en aspectos
funcionales que estructurales. Segun él, € fallo estaba en el establecimiento de una
dominancia cortical unilateral y sugirié el término de «strephosimbolia» (signos
retorcidos), o visién de simbolos al revés, como el més adecuado para describirlo
(Orton, 1928).

Segun este autor, durante e aprendizaje de lalectura, €l nifio registray almacena
imagenes visuales de letras, silabasy palabras en los dos hemisferios; no obstante, en
el hemisferio dominante, las imégenes son mas nitidas y en el no dominante son con-
fusas. El problema surge cuando el nifio no tiene una clara dominancia de hemisferio
cerebral, lo que conllevalainversiéon de silabasyy letras.

Pronto, en sus programas de investigacion, Orton observo la concurrencia de
tartamudeo en nifios con importantes problemas de lecturay especul 6 que este tras-
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torno del habla estaba también relacionado con una dificultad fundamental en el
establecimiento de la dominancialateral. Cuando Orton publica en 1937 Problemas
de lectura, escritura 'y habla en los nifios considera un amplio rango de trastornos del
desarrollo, que incluia otros seis tipos de alteraciones originadas igualmente por la
misma causa, lafalta de dominanciadel hemisferio izquierdo, y que son las siguien-
tes: 1) alexia evolutiva, del desarrollo o strephosimbolia; 2) agrafia evolutiva o del
desarrollo (marcada dificultad para aprender a escribir); 3) sordera verbal evolutivao
sordera paralas palabras (la agudeza auditiva es normal pero se presentan problemas
de comprension verbal); 4) afasia motora evolutiva o del desarrollo (retraso en el
habla motora); 5) apraxia evolutiva o del desarrollo (torpeza anormal); y 6) tartamu-
dez infantil (Farnham-Diggory, 1983, pp. 51-61).

Ni las particulares teorias neurol égicas de Orton ni sus ideas de que las inversio-
nes son particularmente sintométicas se han mantenido en posteriores investigaciones
(Libermany col., 1971). Sin embargo, su énfasis en la disfuncion de éreas cerebrales
relativas al lenguaje como una causa de una dislexia evol utiva especifica es consis-
tente con teorias posteriores (Galaburda, 1988; Shankweiler y Liberman, 1989).

El trabajo de Orton hatenido un mayor impacto posterior que € de Hinshelwood,
principalmente en la estimulacién de la investigacion y en la fundacion de varias
escuelas especiales y clinicas para nifios con dificultades lectoras. Sin embargo, los
programas educativos de ambos eran similares: |os dos recomendaban instruccion sis-
temati ca combinada con una construccién de habilidades practicas usando larelacion
letra-sonido para reconocer palabras, bastante diferentes de |os «entrenamientos en
procesos» que surgieron treinta afios més tarde.

Orton (1928) sefial 6 que las dificultades de lectura en un grado suficientemente
severo suponian un grave obstaculo para el progreso escolar. También afadi6 datos
sobre la prevalencia del fendmeno, un 2 por 100 de la poblacion escolar de cada
comunidad (Johnson y Myklebust, 1967). Este dos por ciento significaba un incre-
mento sobre € uno por mil que ofrecié Hinshelwood. Si se consideraba exacta la esti-
macioén de Orton, |a escuela deberia enfrentarse a un grave problema en la necesidad
de provisiones especiales. Sin embargo, € hecho fue que, en la década de los afios
veinte, lamayor parte de las investigaciones de | os educadores sobre |as dificultades
de lecturano concebian a estos nifios como diferentes de los lectores exitosos.

Con todo, y aunque los trabajos de Orton y de Hinshelwood tuvieron un cierto
impacto en € tratamiento de algunos casos aislados con dificultades lectoras, no fue-
ron asimilados en los circul os cientificos y educacionales como una explicacion de las
diferencias individuales en las habilidades de lectura (Doris, 1986). Educadores y
psicologos que trataban estos casos en |os colegios publicos atribuian | as dificultades
de lectura a una amplia variedad de problemas ambientales, actitudinales y educacio-
nales. Los textos publicados en los afios cuarentay cincuenta (Durrell, 1940 y 1955;
Vernon, 1957) sobre el diagndstico y tratamiento de los problemas de lectura general-
mente desacreditaban estas teorias y sugerian que, en todo caso, la disfuncion cerebral
inherente justificaba una proporcion muy pequefia de los problemas de lectura.

¢) Grayy Gray: Otros autores contribuyeron ala evolucion de los estudios sobre
dificultades lectoras. W. S. Gray ( 1921, 1922) y C. T. Gray (1922) destacaron €l valor
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de las medias perceptualesy el movimiento de los ojos en lalectura como parte de la
evaluacion diagndstica; incluso legaron a prescribir gjercicios para curar tales defec-
tos. Sin embargo, reconocieron una amplia variedad de factores causal es tales como
trastornos del hablay del lenguaje, inadecuada ensefianza, trastornos sensoriales o
problemas de la atencion y la actitud. Basando sus trabajos en la investigacion de
laboratorio, la tecnologia que desarrollaron afinales del siglo xiX y lateoriay préc-
tica que aportaron en la primera década del siglo XX supusieron una aproximacion sis-
teméticaa problemadel diagndstico de las dificultades lectorasy su remedio.

Los Gray reconacieron que la ceguera para las palabras era una forma extrema de
dificultad de aprendizaje, pero su trabajo, como el de otros que desarrollaron pro-
gramas de intervencion en los problemas de lectura durante las décadas de | os afios
veintey treinta, se centrd en un amplio nimero de nifios cuyas dificultades parecian
ser de diferentes causas y poca severidad. De hecho, algunos de los autores mas
significativos en €l tratamiento de la lectura atacaron la utilidad del concepto de
ceguera para las palabras. Para Gates (1935), por ejemplo, los problemas de lectura
forman parte de un continuo y la diferencia entre estos problemas es una cuestion de
grado y no de tipo.

d) Gilligham y Stillman: Basandose en las teorias de Orton desarrollaron en
1936 un sistema que ponia un énfasis especial sobre las deficiencias de asociacion,
utilizando una aproximacion auditiva, visua y cinestésico-téctil y que consistiaen que
el especiadistaensefiaal nifio las partes de la palabray después el nifio ve, dice, traza
y escribe en e aire el grafema (después silabas, después palabras).

€) Fernald y Keller crean en 1921 el método cinestésico de enseflanza de lalec-
tura, en e que el nifio debe utilizar el tacto y el movimiento muscular.

2.3. Lasalteraciones perceptivo-motoras

Otro aspecto desarrollado en el campo médico durante |os afios veinte y que afectd a
la categorizacion de los nifios con Dificultades del Aprendizaje y aument6 latasa de
prevalencia fue la introduccién del concepto de «dafio cerebral minimo» o «lesion
cerebral minima». La epidemia de encefalitis que sigui6 ala Primera GuerraMundial
jugb un importante papel en la aparicion de este concepto. Un buen nimero de infor-
mes médicos indicaron que los nifios recuperados de la encefalitis mostraban una
serie de secuelas fisicas, intelectuales y conductual es que se manifestaban en todos los
grados, desde las més severas a las apenas identificables (Happ y Mason, 1921; Pat-
terson y Spence, 1921). Estas secuelas proporcionaron un modelo de dafio cerebral
acompafiado por unavariedad de disfunciones conductuales e intelectuales con o sin
la coexistencia de signos neurol 6gi cos gruesos.

En poco tiempo e modelo se extendio paraincluir laidea de que existe dafio cere-
bral, aunque sea indetectabl e («lesion cerebral minima»), cuando un paciente mues-
tradéficit idénticos alas secuelas de la encefalitis 0 del traumatismo cerebral sin evi-
dencia de enfermedad primaria, como en los casos estudiados por Goldstein (1939).
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Ademés, |os descubrimientos de varios clinicos e investigadores sobre las relaciones
entre los factores prenatales y perinatales y como afectan al desarrollo de los nifios,
también sirvieron para fortalecer la hipotesis que relaciona una lesion neuroldgica
indetectable y desgjustes intelectuales y conductuales (Gessell y Amaturda, 1941,
Lilienfeld y Pasamanick, 1954).

El paso siguiente era evidente. En losinformes de L. Bender (1942) sobre la expe-
riencia de su grupo en la evaluacién y tratamiento de nifios postencefdlicos se esta-
blece la presencia de patrones psicométricos diferenciaes entre nifios lesionados y
nifiossinlesion. Con ello se dalavuetaa planteamiento primitivo: si antes se partia
de la evidencia de lesion neurol 6gica para estudiar después sus efectos conductual es,
ahora se puede analizar la conducta (o mejor, la medida psicométrica de la conducta)
parainferir apartir de ellala existencia o no de lesion.

En el Cuadro 1.5 se presentan |os autores més destacados en € aspecto que estamos
comentado, autores cuyas aportaciones més rel evantes comentaremos a continuacion.

a) Kurt Goldstein, médico aleman, realiz6 sus investigaciones con soldados al e-
manes que habian sufrido traumatismos créaneoencefalicos durante la Primera Guerra
Mundial. Encontré en ellos una serie de problemas atencionales, emocionaesy dife-
rentes alteraciones perceptivo-motoras, que se pueden resumir en las cinco caracte-
risticas siguientes. emision forzada de respuestas ante |os estimul os, confusion figu-
ra-fondo, hiperactividad, meticulosidad y reaccion catastrofica.

Laemision forzada de respuestas ante los estimul os consistia en que los pacientes
reaccionaban indiscriminadamente ante diferentes estimul os, se distraian facilmente
con otras personas y objetos de su entorno y parecian incapaces de distinguir o
esencial delo accidental o intrascendente.

La confusion figura-fondo consiste en problemas de percepcion entre ambos y
puede considerarse como una derivacion de la caracteristica anterior, puesto que los

Cuadro 1.5. Autores mas relevantes en la fase de fundamentos, relacionados
con las alteraciones perceptivo-motoras

¢ Observo que los adultos que habian sufrido alguna lesion
Kurt Goldstein cerebral presentaban alteraciones motoras, perceptivas y
(Médico aleman) emocionales. o
e Sus investigaciones («After Effects of Brain Injuries in
War», 1942) influyeron en Werner y Strauss.

« Estudiaron nifios con dafio cerebral y retraso mental.
e Segun Strauss, hay dos tipos de retraso mental: endégeno

Heinz Werner (heredado) y exdgeno (por lesién cerebral).
(Psicdlogo evolutivo) | * Losnifios con retraso mental exdgeno presentaban un cua
y Alfred Strauss dro similar alos soldados con lesién cerebral de Goldstein
(Neuropsiquiatra) (sindrome Strauss). _ _
(alemanes) * Sus estrategias educativas se basaban en €l aislamiento y

en laméxima estructuracién ambiental.
 Entre sus discipul os estaban Cruickshank y Kephart.
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pacientes reaccionaban con lamismaintensidad ante los estimulos de «figura» y «fon-
do». Esto lesimpedia desarrollar sus habilidades para formar |as relaciones esencia-
les de figura-fondo. Una aplicacion préctica de este problema a aprendizaje de lalec-
tura estariaen el hecho de que serian incapaces de centrar su atencion en una palabra
0 grupo de palabras, dentro del conjunto de las contenidas en una pagina.

La hiperactividad, o actividad motriz excesiva, se manifestaba en que los pacien-
tes presentaban movimientos frecuentes y excesivos sin causas justificadas.

Por Ultimo, lameticulosidad y la reaccién catastréfica son dos caracteristicas que
estaban relacionadas entre si, puesto gque la primera se presentaba como defensa
contra la segunda. Ante el conjunto de problemas que le presentaba su nueva situa-
cion, llena de percepciones extrafias y de un profundo chogque emocional, es decir, de
unas nuevas experiencias catastroficas, ellos se defendian con una vida estructurada'y
minuciosa, rutinaria, como método de defensa ante € conjunto de fal sas percepciones
de las que eran objeto. Es decir, se aferraban alarutina, tanto en sus horarios como en
relacion con los objetos de los que se rodeaban.

b) Heinz Werner y Alfred Strauss, psicologo evolutivo y neuropsiquiatra, res-
pectivamente, emigraron de Alemania, su nacion de origen, alos Estados Unidos, a
subir Hitler a poder. En el Wayne Country Training School 2, en Northville (Michi-
gan), tomaron como punto de partida | as teorias de Goldstein sobre las ateraciones
perceptivas en lalesién por traumatismo cerebral y aplicaron el concepto de «lesion
cerebral minima» a los problemas de aprendizaje de los nifios en edad escolar
(Strauss y Kephart, 1955; Straussy Lethinen, 1947; Werner, 1944; Werner y Strauss,
1940).

Como aplicacion del concepto de dafio cerebral ala categoria de retraso mental,
Strauss distingui6 entre nifios retrasados mentales con dafio cerebral ocurrido antes,
durante o después del parto (retraso exégeno) y hifios con retraso no relacionado con
dafio localizado en el sistema nervioso central y que poseian antecedentes familiares
de deficiencia mental (retraso enddgeno).

Para Strauss y L ehtinen (1947), los procesos de aprendizaje deficientes se centran
en lo que hoy llamariamos problemas atencionales, hiperactividad y problemas per-
ceptivos y perceptivo-motores. La presencia de estos problemas nos llevaria a diag-
nosticar un dafio cerebral minimo.

Comparando nifios con dario cerebral y con retraso mental que presumiblemente
no tenian tal dafio concluyeron que los primeros mostraban dificultades especificas de
atencion y percepcion. Ademas estimaron que los nifios con dafio cerebral no se
beneficiaban tanto de la accidn educativa ordinaria como |os otros nifios. Por Ultimo,
determinaron que los retrasados exdgenos tenian puntuaciones de Cl més bajas que
los enddgenos. Por todo ello sefidlan que los nifios con dafio cerebral necesitan una
intervencion educativa especial.

Las pruebas alas que se sometieron estos Ultimos (tareas perceptivo-motdricas, de
clasificacion, etc.) pusieron en evidencia que presentaban unas conductas smilares alas

2 «Escuela de entrenamiento del condado de Wayne», creada para estudiar a nifios mentalmente retarda-
dos con |esiones cerebrales.
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de los pacientes estudiados por Goldstein y que posteriormente pasaron a constituir €

[lamado «sindrome Strauss», cuyas caracteristicas son: @) trastornos de conducta
(impulsividad, inestabilidad emocional, hiperactividad, etc.); b) dificultades perceptivas
(confusion figura-fondo); ¢) distractibilidad y perseverancia (dificultad para detener la
realizacion de una actividad y paracambiar aotra); d) dificultad en la conceptualizacion
(en la clasificaciéon y en la organizacidn); e) dificultad para reproducir modelos pre-
sentados visualmente (se centraban en las partes y perdian de vista € todo); f) pensa-
miento animista, y g) signos neurol 6gicos menores (torpeza, por gemplo) y mayores.

Este conjunto de caracteristicas obligaron a estos investigadores y a sus inmediatos
seguidores (Lehtinen, Cruickshank y Kephart) ala creacion de ambientes educativos
alternativos a los de los centros ordinarios, basados en una méaxima estructuracién
parafavorecer su aprendizaje, donde pusieron a prueba sustesisy desarrollaron sus pro-
puestas de intervencién. La orientacion educativa de Strauss, concretamente, se centrd
en una intervencion dirigida a remediar 1os procesos de aprendizaje deficientes o un
gjuste educativo que minimizase el impacto de estos procesos deficientes.

Los trabgjos del grupo de Werner y Strauss han tenido tantaimportanciaen la his-
toriainicial de la disciplina que algunos tratadistas |os consideran precursores en la
disciplina de las Dificultades del Aprendizaje. Hallahan y Cruickshank (1973) sefia-
laron laimportancia posterior de sus recomendaciones educativas, que se centraban en
la recuperacién de un repertorio de habilidades deficientes que propiciaban dificul-
tades de aprendizaje. Los elementos de esta orientacion general eran los siguientes:
a) los procedimientos educacionales deben ser gjustados a model os de procesamien-
to seglin las capacidades y limitaciones de los nifios; y b) los nifios con procesos de
aprendizaje deficientes pueden ser ayudados a aprender normalmente Si €sos procesos
son fortalecidos 0 s se emplean métodos de ensefianza que no se apoyen primor-
dialmente en las areas débiles.

Hallahan y Kauffman (1978) subrayan cdmo las implicaciones reeducadoras de los
trabgjos de Werner y Strauss influyeron en la importancia posterior que adquiere €
diagndstico psicoldgico (mas que e neurolégico o € pedagdgico) parad tratamiento de
las Dificultades del Aprendizaje. Toda laintervencion basada en € model o de procesos
psicol 6gicos de base arranca de aqui. Toda aspiracion aredlizar unaintervencion pres-
criptiva, ala medida de las deficiencias en |os procesos detectadas, nace de estos autores.

En cambio, en relacion con e contenido basico de su aportacion, Kavaley Forness
(1985) redlizaron un metaanalisis de dos estudios de Werner y Strauss comparando
nifios con y sin dafio cerebral. Estos dos grupos de sujetos, a ser examinados con
diferentes variables dependientes, no presentaban diferencias estadisticamente signifi-
cativas. Por ello, Kavale y Forness concluyeron que hay poco apoyo empirico paraae-
gar diferencias conductuales entre | os retrasados mental es exdgenos y 1os endégenos.

2.4. Conclusionesen relacion alafase delos fundamentos
No podemos terminar esta reflexidn sobre lafase de fundacion del ambito de estudio

sobre las Dificultades del Aprendizaje sin destacar |a relevancia que Alemania tuvo
durante todo este periodo.
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Investigadores como |os citados u otros como Liepmann o Berlin (oftalmélogo
aleméan que en 1884 introduce € término «dislexia») han degjado evidencia de su
importancia. Sus hipoétesis, descubrimientos y magisterio trascienden las fronteras
europeas, Y la situacién politica de Alemania con la llegada de Hitler al poder hace
gue no sblo sus investigaciones, sino también muchos cientificos, crucen € Atlantico
y se establezcan en los Estados Unidos, donde contintian desarrollando su trabajo. Un
interesante comentario de esta realidad 10 podemos encontrar en Opp (1994).

3. LA FASE DE TRANSICION

La segunda fase de la historia de las Dificultades de Aprendizaje, segiin Wiederholt
(1974), ocupa aproximadamente € periodo que va desde 1940 a 1963. Es denominada
«fase de transicidn», dado € paso que en ella se opera de aportaciones procedentes de
lamedicina a otras de origen psicol égico y educativo.

No todos los investigadores estan de acuerdo con esta denominacion. Por giemplo,
Mora (1994) sefidla que si la anterior se denominé «etapa de |os fundamentos», ésta
deberia ser llamada «fase de la fundacion» de la disciplina de las Dificultades del
Aprendizaje, argumentando |o siguiente:

«Los desarrollosy aplicaciones del periodo historico anterior, el predominio progresivo de
psicdlogos y educadores, la aparicion de conceptos clave como el de disfuncion cerebral o el
mismo concepto de dificultades del aprendizaje, la separacion del constructo “ dificultades del
aprendizaje”’ de la deficiencia mental, la creacion de asociaciones de padres de gran influjo
social, e interés por los problemas del desarrollo y no solo por las secuelas de agresiones cere-
bralesy lacreacion de un gran nimero de tests y tratamientos especificos, hacen de esta etapa
un auténtico tiempo de fundacién de la disciplina» (p. 39).

En estafase d interés empieza a centrarse en lainstruccién y, COmo consecuencia,
en el disefio de instrumentos de evaluacion y ensefianza. Su principal nota definitoria,
por tanto, es la aplicacion de los descubrimientos acerca de la disfuncién cerebral de
lafase anterior a estudio clinico de los nifios que no lograban aprender, comenzan-
dose adesarrallar, por parte de los profesionales implicados, métodos de eval uacion
y tratamiento para esos nifios (ver Cuadro 1.6).

En estafase, especia mente durante |os afios sesenta, se introducen determinados
constructos que comienzan a dominar el campo de estudio de las Dificultades del
Aprendizaje, influyendo sobre el disefio de materiales para la evaluacion y lainter-
vencion (Jiménez, 1999) (ver Cuadro 1.7).

Unaidea centra de este periodo es que los investigadores en e campo de las Difi-
cultades del Aprendizaje dirigen su atencion alos no deficientesy alos no lesionados
(o con lesién no evidente). Con este punto en comun, a partir de este momento son
dos las orientaciones que van adominar el campo de estudio de las Dificultades del
Aprendizaje. Una de dllas, que contintialatradicién de investigaciones de la fase ante-
rior, es la perspectiva denominada «modelo de andlisis de |os procesos psicol 6gicos
basicos» (0 centrado en el sujeto); dentro de esta orientacidn encontramos, a su vez,
dos enfoques diferentes: a) el basado en estudios perceptivo-motores, que continlian
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Cuadro 1.6. Fase de transicién del campo médico al psicoeducativo (1940-1963)

* Psicologiay pedagogiaentran en €l estudio de las DA.

e Aplicacién de principios tedricos ala practica educativa.

_ * Estudio clinico del nifio centrado cas exclusivamenteen €

Caracteristicas estudio de nifios con alteraciones en su desarrollo.

¢ Desarrollo de instrumentos de evaluacion (tests).

* Interés de padres, legisladores y educadores por crear pro-
gramas especificos de recuperacion y educacion.

* Modelo centrado en €l sujeto (de andlisis de los procesos
psicol 6gi cos basi cos):
— Enfoque perceptivo-motor: Frostig, Lehtinen, Cruicks-
Modelosy autores hank, Kephart, Osgood, \Wepman.
— Enfoque psicolingtistico: Myklebust, McGinnis, Kirk.
e Modelo centrado en la tarea (de andlisis de la tarea de
aprendizaje): De influencia conductista.

Cuadro 1.7. Algunos constructos clave que aparecen en la fase de transicion
(Jiménez, 1999)

Organizacion neurdlogica (Delacato, 1966)
Integracién sensorial (Birch y Belmont, 1964)
Dominancia cerebral incompleta (Orton, 1937)
Déficit psiconeurol égicos (Myklebust, 1964)
Disfuncién cerebral minima (Clements, 1966)
Déficit psicolingtisticos (Kirk y Kirk, 1971)
Déficit perceptivo-motores (Kephart, 1960)

lalinea emprendida por Werner y Strauss (Lehtinen, Cruickshank, Kephart...), y b) €
enfoque psicolinguistico (Kirk, McGuinnis...). La segunda orientacion, que nace por
oposicion alos model os médicos (mas que como continuacién de ellos en los ambi-
tos psicolégico y educativo), es la denominada «modelo de andlisis de tarea de
aprendizaje» (o centrado en latared), de clarainfluencia conductista.

En las paginas siguientes vamos a describir estas tres lineas de investigacion y
préctica profesional en el ambito de las Dificultades del Aprendizaje, pero antes
vamos a dedicar nuestra atencion, aunque sea brevemente, a comentar un constructo
gue aparece en esta épocay que nos parece que hasido y es especialmente importante
dado € uso que de é se ha hecho posteriormente; nos referimos al concepto de
«Disfuncion Cerebral Minima.

3.1. El concepto dedisfuncion cerebral minima

L os problemas tedricos y metodol 6gicos relacionados con la existencia de un dafio
cerebral no comprobable y que originaba explicaciones tautol 6gicas (Sarason, 1949)
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[levaron a Clementsy Peters (1962) aintroducir el término de «Disfuncién Cerebral
Minima», en la que no se sobreentiende dafio estructural alguno. El concepto fue
desarrollado por el mismo Clements (1966), y Jonhson y Myklebust (1967) propu-
sieron de modo independiente un concepto muy similar.

Hay dos elementos que son destacados por Mora (1994) como especia mente
importantes para la evolucion de la teoria de las Dificultades del Aprendizaje:

a) El primero, que la disfuncién puede deberse 0 no alesién cerebral. Por tanto, a
partir de laintroduccién del constructo como sustituto del de «dafio cerebral» para
explicar los problemas de aprendizaje, yano es necesario € diagndstico neurol 6gico
del dafio. Son las propias manifestaciones conductuales las que determinan la atri-
bucion de disfuncion. Esta claro que esto introduce de nuevo una tautologia en la
explicacion de las Dificultades del Aprendizaje (Ia Disfuncién Cerebral Minima, se
infiere a partir de la presencia de |os problemas para aprender y, a mismo tiempo, se
postula como la causa de ellos), pero la buena acogida del término abre las puertas a
laaparicion, al final del periodo estudiado, de definiciones de Dificultades de Apren-
dizaje mas flexibles, en las que no es preciso contragr un compromiso etiol dgico ri-
gido. La Disfuncion Cerebra Minima puede deberse a irregularidades genéticas,
errores bioquimicos, lesiones cerebrales minimas perinatales o ser secuela de enfer-
medades posteriores, a ateraciones en €l desarrollo o a causas desconocidas (Cle-
ments, 1966). Por €llo, decir que las Dificultades de Aprendizaje se deben aunaDis-
funcién Cerebral Minima es decirlo todo sin comprometerse con nada.

b) El segundo elemento también influira decisivamente en el concepto de Difi-
cultades del Aprendizaje, y es el que afirma que un sujeto con Disfuncién Cerebral
Minima tiene una inteligencia casi normal, normal o superior. Se excluye del cons-
tructo, por tanto, a los deficientes mentales y a los grandes lesionados. Esta idea,
influida o a menos coincidiendo con la presion social de asociaciones de padres, ter-
minaraincorporandose a concepto clasico de Dificultades del Aprendizaje.

El concepto de Disfuncion Cerebral Minima puede considerarse como una buena
transicién entre la atribucion de la dificultad a unalesion cerebral y la despreocupa-
cion por la clausula etiologica. Kirk y Bateman (1962) sefialan que la intervencion
adecuada viene determinada por los sintomas conductuales y no por los descubri-
mientos neurol dgicos. La etiologia no tiene gran importancia practica, sSino que latie-
nen los sintomas, ya que son, en Ultimainstanciay unavez aparecido €l trastorno, |o
gue los psicélogos y educadores deben discutir. Més tarde, un autor de formacion
neuropsi col 6gica defendera la misma idea (Cruickshank, 19814).

3.2. Laorientacion centrada en el sujeto, | : Estudios per ceptivos
y perceptivo-motores

Situada dentro de la perspectiva denominada «model o de andlisis de procesos psico-
|6gicos basicos» 0 centrado en el sujeto, este enfoque se fundamenta en latradicion
psicométrica que enfatiza €l papel que desempefian |as alteraciones sensoriomotrices
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y perceptivas en la etiologia de | as Dificultades del Aprendizaje. El punto de partidade
esta orientacion es que e aprendizaje cognitivo se construye sobre € aprendizaje viso-
motor y sugieren que las dificultades en e gprendizaje delalectura, laescrituray laarit-
méticatienen un origen perceptivo-visua. Asi, adquieren una especia importanciaagu-
Nos conceptos como, por giemplo: «percepcion visual» (Frostig, 1964; Frostig y Horne,
1964; Getman, 1965), «conducta motora» (Barsch, 1967), «integracion de informacion
perceptiva» (Ayres, 1972), «integracion sensorial» (Birch y Belmont, 1964).

En estafase de transicion algunos discipulos y colaboradores de Werner y Strauss
contintan los estudios perceptivos y perceptivo-motores que ellos iniciaron en la
etapa anterior. Entre ellos cabe destacar |as aportaciones de Lehtinen, Cruickshank y
Kephart. Dentro de este enfogque que centra su atencion en |os procesos perceptivos y
motdricos podemos situar también a Frostig (ver Cuadro 1.8).

Cuadro 1.8. Autores mas relevantes de la fase de transicion, pertenecientes
al enfoque centrado en los procesos perceptivo-motores

) * Trabajacon Strauss.
Lehtinen * Publica Psychopathology and Education of Brain-Injured
Child (Straussy Lehtinen, 1947).

e Continud'y amplio el trabajo de Strauss en el campo de la
neurologia con paraliticos cerebrales y otros dafios cere-
o ; brales.

LENSTEIEC LS e Su principio béasico: la supresion de estimulos ambientales
y la programacion estructurada es importante para crear la
situacion de aprendizaje adecuada al paralitico cerebral.

 Discipulo de Straussy compariero de Cruickshank.

 El desarrollo perceptivo-motor (que se basa en las habili-
dades sensiomotrices) es el punto de partida de todo apren-
dizaje.

e Construyd instrumentos de medida y materiales de recu-
peracion paralas deficiencias perceptivo-motoras.

Kephart

e Comenzé centrando su trabajo en la percepcion visua y
después se interesod por |os problemas auditivos, lingisti-
COS Y COognoscitivos.

* Se hadedicado alaformacion de especialistas en DA.

« Afirmaque e conocimiento se obtiene fundamentalmente

Frostig por € canal visual, y si €l desarrollo de esta capacidad
(entre los 4 y 8 afios) sufre alguna alteracién, apareceran
deficiencias cognoscitivas.

« Elaboré un test para el diagnéstico precoz de deficiencias
en lapercepcion visual.

 Elabord un programa de recuperacion de las deficiencias
perceptivo-visuales.

« Elaboraron sendos programas de recuperacion de las defi-

Getman y Barsch ciencias perceptivas y motoras.
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a) Lehtinen desarrolla su actividad conjuntamente con Strauss. Sus actividadesy
pensamientos tedricos sobre la educacion de los nifios con deficiencias en el apren-
dizaje fueron publicadas en su libro Psychopathology and Education of Brain-Injured
Child (Strauss y Lehtinen, 1947).

b) Wiliam Cruickshank, que también es discipulo de Strauss, extiende |os estudios
perceptivos a sujetos con «inteligencia conservaday, aungue con dificultades de apren-
dizaje. Cruickshank (1957) desarrolla su trabajo con paraliticos cerebrales, de inteli-
gencialimite, norma y superdotadosy encuentra en los nifios sin retraso mental las mis-
mas alteraciones perceptivas que Werner y Strauss describian en los débiles mentales
exogenos, proponiendo la tesis de que los nifios con pardlisis cerebral de inteligencia
normal manifestaban pobres rel aciones figura-fondo debidas, probablemente, ala des-
estructuracion, a igua que los nifios retrasados mental es de Werner y Strauss.

En la obra de Cruickshank se encuentra el primer intento formal de transferencia
de los métodos de rehabilitacion de Strauss a sujetos no deficientes mentales, con
gjercicios y actividades que aln hoy se siguen encontrando en las publicaciones
especiaizadas.

¢) Kephart, otro discipulo de Strauss, trabgja en linea parecida ala de Cruickshank
(Kephart, 1960, 1963, 1968; Straussy Kephart, 1955) y llegaa ser € principa represen-
tante de laexplicacion del déficit perceptivo como causa de las Dificultades del Apren-
dizgje. Supone que todo aprendizaje tiene un fundamento sensoriomotor y que progresa,
mediante e desarrollo de |as capacidades viso-perceptivas (alas que considera como €l
punto de partida de todo aprendizaje), desde estos estadios mas primitivos hastalainte-
gracion sensoria y, finalmente, llegaa funcionamiento cognitivo de orden superior.

Basandose en estos planteamientos propuso que |os programas de recuperacion
paralos nifios con Dificultades del Aprendizaje deben centrarse en la educacion per-
ceptivo-motriz y con ese fin elabord posteriormente tests perceptivo-motores para su
evaluacion y material de rehabilitacion con el mismo enfoque. Una de las bases de su
trabajo es la orientacion espacia del propio cuerpo, a partir de la cua seredizael
aprendizaje de nimerosy letras.

d) Marianne Frostig trabgjo principalmente en e diagndstico y tratamiento de los
problemas de percepcion visual. Para evaluar los retrasos de lamadurez perceptivaen los
nifios con dificultades de aprendizaje escolar, principalmente en lalectura, elabord una
prueba que lleva su nombre («Frogtig. Desarrollo de la percepcion visual») y que explo-
ra cinco aspectos de la percepcion visua que son relativamente independientes, a saber:
a) coordinacion visomotora (0jo-mano), b) discriminacion figura-fondo, ¢) constanciade
forma, d) posiciones en €l espacio, y €) relaciones espaciaes (Frostig, 1964).

3.3. Laorientacién centrada en el sujeto, I1: Estudios psicolinguisticos

Dentro de este mismo modelo de andlisis de los procesos psicol 6gicos bésicos, un
segundo enfoque traslada €l centro de atencion desde el dmbito perceptivo-motor al
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ambito del lengugje, siendo los procesos a evaluar y sobre los que actuar los de
recepcion, comprension y expresion del mensgje linguistico.
L os estudios sobre € lenguaje han sido siempre importantes para la comprension
de laconducta, sobre todo de la escolar, y en lafase de transicidn se continlia con esta
linea también iniciada, como ya vimos, en la etapa de los fundamentos de las Difi-
cultades del Aprendizaje. Si en la etapa anterior o caracteristico habia sido estudiar
las grandes patologias del lenguaje asociadas a dafios neurol 6gicos graves, en la de
transicion el interés de los psicopedagogos se separa del enfoque médico y se centra
en |los procesos de comunicacion aterados més que en lalocalizacion de lalesion.
En el Cuadro 1.9 aparecen los autores mas rel evantes de este momento y enfoque,
cuyas aportaciones comentaremos a continuaci on.

Cuadro 1.9. Autores mas relevantes de la fase de transicién, pertenecientes
al enfoque centrado en los procesos psicolinglisticos

Samuel Kirk

 Aunque estudio con Strauss, se centrd en los problemas de
lenguaje de nifios con DA.

e Consideraba que las DA eran el resultado de retrasos evo-
|utivos en los procesos psicolingisticos.

e Construyo € test ITPA (lllinois Test of Psycholinguistic
Abilities).

« Defini6 las Dificultades Especificas del Aprendizagje parala
Association for Children with Learning Disabilities.

Helmer Myklebust

e Trabaj6 en €l diagndstico y recuperacién de los proble-
mas de lenguaje en nifios sordos y afasicos.

* Propuso unateoria sobre las DA, que €l llamaba «trastor-
nos psiconeurol gicos del aprendizaje». Consideraque las
deficiencias en el aprendizaje son consecuencia de ladis-
funcién neurol 6gica.

¢ Enlarecuperacion delos «trastornos psiconeurol 4gicos del
aprendizgje» daimportanciaa sistemalinguistico auditivo
y alaréelacion que mantienen los canales visuales, auditivo
y gréfico en el proceso de aprendizaje.

Midred McGinnis

¢ Fue maestra de primaria.

e Estudio los problemas de comunicacion de nifios afési-
Cos.

¢ Consideraba que los nifios con retrasos linguisticos podian
clasificarse como aféasicos expresivos (0 motores) o0 como
receptivos (o0 sensoriales).

¢ Cred un método estructurado para fomentar la actividad
lingliistica para la recuperacion de nifios afésicos. Ense-
flanza de sonidos-ensefianza de pal abras-emparejamiento
de palabras y dibujos (los nifios con afasia receptiva no
entenderan ninguna pal abra a menos que la produzcan).

« Inspiré numerosos métodos de recuperacion del lenguaje
aparecidos posteriormente.
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a) Helmer Myklebust realiz6 sus primeros estudios en el ambito de la psicologia
de la sorderay la afasia infantil (Myklebust, 1954) y de ahi nace su interés por los
nifios con dificultades del aprendizaje, sobre todo a partir de la observacion de nifios
gue, aun siendo capaces de oir, presentaban limitaciones en su lenguaje auditivo, es
decir, un pobre lenguaje receptivo o0 comprensivo.

Afos mas tarde, y a partir de sus estudios iniciales sobre la sordera, propone su
teoria sobre lo que él llamd «Trastornos psiconeurol 6gicos del aprendizaje», segin la
cual existen sistemas neurol 6gicos que pueden funcionar bien independientemente o
en consorcio. El funcionamiento independiente se relaciona con el aprendizaje intra-
neurosensorial, mientras que el funcionamiento combinado se denomina aprendizaje
interneurosensoria. Este Ultimo (por gjemplo, aquellos que impliquen combinacion de
las modalidades visuales y auditivas) resulta dificultoso para ciertos nifios con difi-
cultades de aprendizaje. Es decir, considera estas disfunciones neurol 6gicas como
causantes de | as dificultades que afectan tanto al habla como alalectura, la escritura,
la aritmética y a funcionamiento no verbal, puesto que producen disfunciones en
el sistema nervioso central. Estas disfunciones, segiin él, pueden ser de cuatro tipos:
a) perturbacién perceptual, b) perturbacidn de laimagen, c) trastornos en |os procesos
simbdlicosy d) trastornos en la conceptualizacion.

Juntamente con Johnson (Johnson y Myklebust, 1967) propone una serie de
principios, técnicas y actividades a desarrollar para la recuperacion de problemas
receptivos y significativos del lenguaje.

b) Mildred McGinnis, al igua que Myklebust, se dedico al estudio y tratamiento
de nifios afasicos y sordos, Ilegando a ser directora del Departamento de Habla 'y
Comunicacién dd «Central Ingtitute for the Deaf» de San Luis. Paraella (McGinnis,
Kleffner y Goldstein, 1956) todos |os nifios con retraso linglistico podian ser clasi-
ficados como afasicos sensoriales o af asicos motores. Para su recuperacion cred un
método, a que denomind «M étodo de Asociacidén», con €l que pretendia que e nifio
realizase asociaciones entre sonidos, palabras e imégenes para que, sobre esas aso-
ciaciones, construyeran |os significados. Este método se basa en |os cinco principios
siguientes (Hallahan y Kauffman, 1978, p. 229): a) se ensefian las palabras con un
enfoque fonético o elemental; b) cada sonido se gprende através del énfasisen lapro-
duccién de articulacién precisa; ¢) la articulacion correcta de cada sonido se asocia
con su correspondiente |etra-simbol o escrito con escritura esponténea; d) se utilizala
expresién como cimiento o punto de partida parala construccion del lenguaje; y €) se
utiliza la asociacion sensomotriz sistemética.

En definitiva,  nifio se inicia con una aproximacion elementa ala comunicacion,
utilizando en principio un método fonético de ensefianza de |os sonidos y utilizando
después estos sonidos aprendidos para formar palabras; es decir, € nifio aprende a
producir sonidos individuales y a continuacién retine dichos sonidos para la forma-
cién de palabras. Finalmente, se relacionan palabrasy dibujos con € fin de dotarlas de
sus propios significados.

El método de McGinnis alin se sigue empleando, sobre todo con nifios afasicos,
y ha sido la base de otros més especificamente dirigidos a la recuperacion del len-

guaje.
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¢) Samuel Kirk, aunque formado en parte junto a miembros de la escuela de
Strauss, desarroll6 sus trabajos con nifios que presentaban dificultades en el lenguaje
y en el aprendizgjey los arientd a precisar laraiz psicolinglistica de las Dificultades
del Aprendizaje. Basandose en el modelo de Osgood (1957) elaboré el «Test Illinois
de Habilidades Psicolingtiisticas» (ITPA) (Kirk, McCarthy y Kirk, 1968), en € que
presta atencion alas tres dimensiones cognitivas que, segiin €l modelo de procesos de
comunicacion de Osgood, se pueden distinguir en las funciones psicolinguisticas
relacionadas con la captacion, interpretacion y transmision de sonidos, a saber: @) los
canales de comunicacion (auditivo-vocal y visual-motriz), b) los procesos psicolin-
guisticos subyacentes (recepcion, organizacion y expresion), y c) los niveles lin-
guisticos de organizacion (representacion y automatismos).

Parala elaboracion del ITPA se prepararon 12 subtests que, en conjunto, abarcan
las tres dimensiones citadas, y que permiten detectar la existencia de algin posible
fallo en fases especificas del proceso de comunicacion. Son los siguientes: a) com-
prensién auditiva, b) comprension visual, ¢) asociacion auditiva, d) asociacion visual,
€) expresion verbal, f) expresién motora, g) integracion gramatical, h) integracion
visual, i) memoria secuencial auditiva, j) memoria secuencial visomotora, k) inte-
gracion auditiva, y 1) reunién de sonidos?®.

Puesto que muchas de las dificultades en el aprendizaje se deben a problemas y/o
deficiencias en € proceso de comunicacion (percepcidn, interpretacidn o transmision),
larealizacion de este instrumento supuso un significativo avance debido a que pro-
porcionainformacién sobre las habilidades psicolingtisticas en las que €l nifio rinde
adecuadamente y en las que no, y a partir de este conocimiento proceder ala elabo-
racion del programa de recuperacion correspondiente.

Si bien se discute la validez del ITPA y del modelo de Osgood en el que se
basa, Hallahan y Kauffman (1978) también afirman que su construccién ha supuesto
un importante hito en el campo de las Dificultades del Aprendizaje debido a su gran
difusion, su esfuerzo para apreciar las diferencias intraindividuales, el desplaza-
miento del interés desde el enfoque perceptivo dominante, la atencién ala dimension
evolutivay, sobre todo, su orientacion educativa. Debido a esta Ultima caracteristica,
y a igual que sucede con € test de Frostig, se ha generado una gran cantidad de mate-
riales de rehabilitacion siguiendo el modelo de ensefianza prescriptiva, aelegir depen-
diendo de | as puntuaciones obtenidas en €l test.

3.4. Laorientacion centradaen latarea

Frente a modelo biomédico, cuyo origen se remonta ala fase de los fundamentos, y
el modelo de «andlisis de procesos psicol dgicos bésicos» (bien perceptivo-motores,
bien psicolingisticos), centrado en el sujeto, que acabamos de exponer, aparece un
modelo de clarainfluencia conductista centrado en la tarea de aprendizaje y que se
denomina «modelo de andlisis de |a tarea de aprendizaje».

3 El ITPA es una prueba de aplicacion individual y para nifios de entre 2 y 10 afios. En la adaptacion espa-
fiola se eliminaron los dos Ultimos subtests, de caracter complementario, puesto que carecian de sentido en la
estructura especifica de nuestro idioma.
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Este model o de orientacion conductual hace acto de presencia en €l campo de las
Dificultades de Aprendizaje en torno a los afios cuarenta, y |o monopoliza entre los
anos sesenta y setenta, fecha en la que cede terreno a enfoques cognitivos y meta
cognitivos (Suarez, 1995), aunque sigue manteniendo una considerable influencia
(Pugach, 1987; Ashman y Conway, 1990).

Aparece por oposicion a modelo biomédico de las Dificultades de Aprendizaje,
siendo especia mente critico con: a) los constructos psiquiatricos (Fernandez Balles-
terosy Carrobles, 1987); b) con el uso de términos médicos, a los que acusa de con-
notaciones de enfermedad, anormalidad, innatismo y estabilidad; ¢) con la propension
que atribuye a modelo médico a confundir la normalidad biol 6gica con lanormalidad
funcional; y d) con latendencia a generar expectativas pesimistas hacia el escolar y a
favorecer unaintervencion centrada en el déficit (en lo que no puede hacer) en lugar
de hacerlo en base a sus capacidades (en lo que si puede hacer) (Conway, 1989).

Igualmente critico es con el modelo psicométrico centrado en [os procesos psi-
colégicos basicos a que acabamos de referirnos en los apartados anteriores (3.2 y 3.3)
de este mismo capitulo, modelo a que, no sin razén, describe como una continuacion
del modelo biomédico, hasta el punto de que algunos autores incluyen a ambos bajo
la denominacion de «modelos médicos» (Kavale, Forness y Bender, 1987) o la de
«ensefianza de recuperacion diagnostica» (Doris, 1986).

Este model o esta basado en aportaciones de Watson, Thorndike, Guthire, Dollars
y Miller, Skinner y Banduray Walter en torno a explicaciones del aprendizaje en base
al condicionamiento clasico, a condicionamiento operantey al aprendizaje vicario u
observacional. Segun él, las Dificultades del Aprendizaje hay que concebirlas en
términos del propio proceso de aprendizaje y atribuirlas a una historia de estimulacion
inadecuada y alafaltade experienciay préctica con latarea a aprender como causa
de las dificultades para aprenderla. El interés se centra en conductas especificas sin
hacer inferencias acerca de procesos subyacentes. En el caso de dificultades de
aprendizaje interesan directamente las conductas escolares (lectura, escritura, arit-
mética, comportamiento perturbador...) en las que se analizan las destrezas escolares
gue el nifio necesita para aprenderlas, destrezas que son colocadas en una secuencia
|6gicamente ordenada en base ala cual se evalta a nifio determinando cuéles posee
y cudles no (Jiménez, 1999).

El andlisis de tareas ocupa un lugar central en este enfoque. En consonancia, des-
taca también en la definicion de objetivos de aprendizaje en términos conductuales
(objetivos operativos) y en una evaluacion en base a criterios (evaluacion criteria) y
no en base a comparaciones con lo que se considera «normal» en una poblacion de
referencia (evaluacion normativa), como sucede con los tests elaborados desde una
perspectiva centrada en €l andlisis de los procesos psicol dgicos basicos del sujeto.

En cuanto a la intervencién, da un papel crucia al refuerzo y concede mucha
importancia a la estructuracién del ambiente de aprendizaje, caracteristica ésta que
comparte con los programas de intervencion realizados a partir del enfoque psico-
motor (Strauss, Lehtinen, Cruickshank...)

Aungue estas aportaciones conductual es pueden haber |levado a posturas inge-
nuamente ambientalistas, hay que reconocerles que su confianza précticamente ili-
mitada en los programas de recuperacion (supuesta una normalidad organica) con-
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tribuyé a crear un contexto de optimismo en torno alas posibilidades de intervencion
en general (aumento, disminucion o extincién de conductas no deseadas) y, en parti-
cular, alas de reeducacion de las Dificultades del Aprendizaje (Suarez, 1995).

Estaincursién en e campo de las Dificultades de Aprendizaje de |as posturas con-
ductistas que eran dominantes en el &mbito de la psicologia contribuyeron a cuestio-
nar el origen constitucional y la «incurabilidad» de los trastornos del aprendizaje,
abriendo paso a que se tuvieran en cuenta influencias sociales y culturales en el
mayor 0 menor funcionamiento intelectual y rendimiento escolar (Marches y Martin,
1990).

3.5. Conclusién en relacion con lafase detransicion

Aungue como acabamos de sefidar, el modelo conductual aparece en los afios cua-
rentay cincuenta en el &mbito de las dificultades escolares, no acanza su maxima
influencia hasta las décadas de los sesenta y setenta, fechas que corresponden a
fases posteriores de la historia de las Dificultades de Aprendizgje. Esta fase, por
tanto, se caracteriza principalmente por ser un periodo de tiempo en e que aparecen
importantes pruebas diagnosticas sobre el desarrollo psicomotor, perceptivo-visual
(p.e., tests de Frostig) y del desarrollo del lenguaje (p.e., € ITPA de Kirk y col.).
Sobre un trabajo anterior de 1937 también se publica, en 1955, una version del
Durrell Analysis of Reading Difficulty (Durrel, 1955) que evalGa lecturaora, lectura
silenciosa, comprension verbal, reconocimiento y andlisis de palabras, deletreo, foné-
ticay escritura. Una prueba parecida es el test de Gates, revisado por Gatesy McKi-
llop (1962). Hemos de reconocer que la mayoria de las pruebas citadas estan en
lenguainglesa. Ello es debido a que es en Norteamérica (EE.UU. y Canadd) donde se
hacen la mayoria de |as aportaciones (Wiener y Siegel, 1992) y donde surgira, al fina
de este periodo, € concepto de Dificultades del Aprendizaje. Sin embargo, hemos de
sefidlar que en otros lugares surgen también pruebas con una intencién y enfoque
parecidos; es el caso, por gemplo, del test ABC de Filho, €l test de Inizany, en Espa
fa, varias pruebas de lenguaje de Garcia Hoz.

4. LA FASE DE INTEGRACION

La tercera fase, «fase de integracion» (entre 1963 y 1980, aproximadamente),
comienza con la constitucién formal del area de estudio de las Dificultades de Apren-
dizaje, a partir de la confluencia (de ahi el nombre de «integracion») de las tres tra-
diciones de investigacion de fases anteriores. la que se ocupaba de |os problemas de
lengugje oral, larelativa a las dificultades de lenguaje escrito y lareferidaalos tras-
tornos perceptivos y motores (ver Cuadro 1.10)

Segulin Hammill (1993a) este periodo se caracteriza, en EE.UU., por cinco grandes
aspectos: a) €l interés por llevar a cabo fundaciones de nuevas organizaciones espe-
cificas del area; b) la provision de considerables dotaciones econdmicas asi como de
unalegislacion federal disefiada para proteger los derechos de |os nifios con dificul -
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Cuadro 1.10. Origenes del campo de las Dificultades del Aprendizaje
(Wiederholt, 1974; tomado de Suarez, 1995)

Tipo de desorden
Fases
; . : De procesos per cep-
Del lenguajeoral | Del lenguaje escrito tivosy motoricos
Gall, 1802
Bouillaud, 1825
B 1861 . .
Deloscimientos | Jocken fgezx Hinshelwood, 1917 |  Goldstein, 1925
Wernické 1881 Orton, 1925 Strauss y Werner, 1933
Marle, 1906
Head, 1926
Osgood, | Myklebust, | Monroe, L ehtinen,
1953 1954 1928 1941
o Wepman, | McGinnis, Kirk, Fernald Cruickshank, Kephart
Detransicion 1960 1963 1940 1961
Kirk, Eisenson, Gillinghan, 1946 Frostig,
1961 1954 Spalding, 1957 1964
Deintegracion El campo de las Dificultades del Aprendizaje (1963)

tades y autorizando programas especiales para ellos; ¢) la rapida expansién de pro-
gramas escolares; es decir, el incremento de servicios educativos especificos estimu-
lados por la nueva legidlacion y dotaciones econdmicas; d) la presencia de nuevos gru-
pos implicados en este &rea ademés de médicos y psicologos (padres, educadores,
especidistas en patologias del lenguaje, investigadores, neuropsicologos, etc.); y €) €
uso ecléctico de una amplia variedad de teorias, técnicas de evaluacion y estrategias
de intervencion educativay laformacion de grupos de profesionales de distinta pro-
cedencia que se unen a movimiento de las «Dificultades del Aprendizaje», generan-
do serios conflictos con respecto a paradigmas, procedimientos diagnosticos e inter-
venciones (ver Cuadro 1.11).

Comentaremos a continuaci én algunos de |os aconteci mientos mas rel evantes de
este periodo.

4.1. Elinicioformal del areadelasdificultades del aprendizaje

Los nifios con dificultades de aprendizgje, al no presentar ninguna deficiencia ni
fisica ni psiquica ni sensorial ni ningun otro tipo de invalidez, asistian a la escuela
ordinaria, donde no recibian ninguna atencion especial. Esta circunstancia llevé a
padres y educadores a la creacién de asociaciones locales que, en un principio, orga-
nizaban clases complementarias que proporcionaban a sus hijos y alumnos con pro-
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Cuadro 1.11. Fase de integracion de las tres tradiciones de investigaciones sobre
Dificultades del Aprendizaje (1963-1980)

* Propuesta del término «Learning Disabilities» y aparicion
de diversas definiciones del mismo.

¢ Aumentael interés por los problemas en el proceso E/A.

« Constitucion de organizaciones sobre dificultades del
aprendizaje y aparicion de diversas publicaciones en torno

Caracteristicas aellas. _

* Legislacion sobre el area especifica

» Formacion de especialistas en dificultades del aprendizaje.

» Desarrollo de programas en las escuelas y creacion de ser-
vicios educativos especificos para nifios con dificultades
del aprendizaje.

 Presencia de nuevos agentes implicados (p.e., padres).

Kirk, Gray, Bradffield, Lovitt, Rourke, Obrzut, Torgesen,
Swanson, Hammill, Larsen, Campione, Wong, Brown, Bate-
Autores man, Siegel, Mercer, Galaburda, Samuels, Ackerman, Vellu-
tino, Bakker.

blemas de aprendizaje las ayudas que no se les daban en las escuelas ordinarias. Mas
tarde se consolidan como movimientos sociopoliticos y educativos que, contando con
asesores como Kirk, Cruickshank, Kephart, Frostig, Lehtinen y Myklebust, se plan-
tean como meta movilizar a los grupos politicos y sociaes para detectar nifios con
dificultades de aprendizaje y, sobre todo, crear unos servicios publicos cualificados
para atenderlos.

Puede considerarse que e nacimiento de laAssociation for Children with Learning
Disahilities (ACLD) representa €l inicio formal de estos movimientos asociativos.
Losretos delaACDL eran los siguientes: d) Establecer un claro sentido de la identidad
del campo de las Dificultades del Aprendizaje como una especialidad separada de otras
existentes dentro de lo que se consideraba Educacion Especial; b) Desarrollar una
amplia base de apoyo a partir de programas educativos publicos para nifios con Difi-
cultades del Aprendizaje; y c) Conseguir la formacion de un grupo de profesionales
altamente cualificados parala actuacién educativa en esta nueva especialidad.

Respecto a primer reto, la pieza centra de la distincion entre nifios con dificultades
de aprendizaje y otros nifios con problemas escolares era elegir un término paraiden-
tificar alos sujetosy formular una definicion del mismo que estableciera limites pre-
Cisos con otros sujetos y patologias. Samud Kirk tuvo la solucion: acufié € término de
«Learning Disabilities». Esta denominacion (que engloba a una multitud de términos
como didexia, handicaps perceptivos, Disfuncion Cerebral Minima, etc.) fue recibida
por los padres con esperanza'y optimismo y répidamente acogida porque parecio poco
agresivo, socialmente més deseable que las alternativas existentes y Util paralas nece-
sidades de la asociacion, puesto que con dicho término se calificaba atodos |os nifios
gue presentaban problematica escolar (y por lo tanto necesitaban ayuda) pero no po-
dian incluirse en otros tipos de categorias ya consolidadas en la Educacion Especial.
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Hasta tal punto tuvo éxito el término propuesto por Kirk que la asociacion cambio
su nombre para incluirlo. En efecto, en la conferencia impartida el 6 de abril de
1963 en Chicago en el marco de lareunion anual de un grupo de padres que habian
creado la «Found for Perceptually Handicapped Children», Kirk propone €l término
de «Learning Disabilities». Esa mismatarde cambian €l nombre de la asociacion, que
pasa a denominarse «Association for Children with Learning Disabilities».

Por otra parte eraimportante conseguir que l0s recursosy servicios que se lesiban
aproporcionar fueran diferentes de | os existentes para nifios con retraso mental y pro-
blemas emocionales y conductuales. De nuevo fue Kirk quien propuso la definicion
que sirvié de base al trabajo de laACLD y a posterior estudio de los expertos. La
definicion que aport6 en la citada conferencialatomé de un trabajo anterior con Bate-
man (Kirk y Bateman, 1962). Esla siguiente:

«Unadificultad en € aprendizaje se refiere a un retraso, desorden o desarrollo lento en uno
0 més de los procesos del habla, lenguaje, lectura, escritura, aritmética u otras materias esco-
lares, resultante de un déficit psicol 6gico causado por una posible disfuncion cerebral y/o emo-
cional o trastornos conductuales. No es €l resultado de retraso mental, deficiencia sensoria o
factores culturales o educativos» (Kirk, 1962, p. 263).

El congreso de la ACLD de 1963 tuvo enormes consecuencias. Entre ellas, €l
establecimiento de un campo cientifico, el de las Dificultades del Aprendizaje. Ori-
gind una definicion del problema, discutible y discutida pero universalmente cono-
cida, que centrad debate entre los profesionalesy que, poco a poco, va consiguiendo
desarrollos legales favorables a los sujetos afectados. En esta linea, la Ley Publica 91-
230 en EE.UU. estableceria una regulacion especifica con respecto alos programas de
educacion que han de recibir estos nifios en la escuela. Otras importantes novedades
en cuanto a las normativas legales son las siguientes: a) Se facilita el desarrollo del
campo de las Dificultades del Aprendizaje como una entidad separada dentro de la
educacion especial (PL. 89-10: The Elementary and Secondary Education Act of
1965, modificada en 1969). b) Se obliga alas escuelas de distrito a proporcionar apo-
yo alos nifios con handicaps, incluidos los que presentan dificultades del aprendiza-
j&; asimismo, se proponen |os «Programas de Educacion Individualizada» («Indivi-
dualized Educational Plans», IEP), de orientacion conductista, que corresponden alos
PDI (Programas de Desarrollo Individualizado) utilizados en nuestro pais. También
aparecen los «Individualized Family Service Plans» (IFSPs), en los que centrandose
en el sujeto, involucraalafamiliaen e proceso de evaluacion e intervencién (PL. 94-
142: The Education for All Handicapped Children Act of 1975). c) Se modifica € titu-
lo de «Education for All Handicapped Children Act» por «Individuals with Disabili-
ties Education Act» (IDEA), lo que conlleva que todas las referencias a «nifios con
handicaps» se cambien por «nifios con dificultades» (PL. 101-476: The Education of
the Handicapped Act Amendments of 1990). d) Se crea unaley que proporciona pro-
teccion de los derechos civiles contra la discriminacién a los individuos con DA
(PL. 101-336: The Americans with Disabilities Act of 1990); en 1994 se realiza
unaampliacion de esta ley, y en ella se recoge que «ningln empresario con mas de 15
empleados podra negarse a contratar a una persona a causa de su incapacidad si él o
ella estd, aparte de eso, calificado para ocupar € puesto.
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Este apoyo de lalegidacion y el aumento de los recursos asignados ha estimula-
do y favorecido la rapida expansion de programas escolares y el incremento de ser-
vicios educativos especificos. Ello ha provocado que, en EE.UU., cada vez mas
alumnos se identifiquen como sujetos con dificultades del aprendizaje®. Al mismo
tiempo ha habido un marcado descenso en el nimero de nifios que seincluyen en la
categoria de retraso mental. En algunos casos la reasignacion de alumnos hasido jus-
tificada por la co-ocurrencia de los dos trastornos, aunque se admite que a muchos
nifios que presentan un retraso débil se lesidentifica como nifios con dificultades del
aprendizaje por otras razones de diagndstico. De forma similar, otros nifios con pro-
blemas de gjuste ala escuela han sido situados dentro de la categoria de «Dificultades
del Aprendizaje».

Como consecuencia, empezaron a obtenerse resultados negativos en nifios con
dificultades del aprendizaje en centros publicos que son atribuidos a una sobregene-
ralizacion de la etiqueta diagndstica en la practica (Stanovich, 1990). Parece ser que
el éxito politico del movimiento de las dificultades del aprendizaje ha creado inevi-
tables ambigliedades dentro del concepto, que silo pueden ser resueltas através de un
disciplinado y cuidadoso uso de la etiqueta en laprécticay en lainvestigacion (Mora,
1994).

4.2. El desarrollo posterior del érea delas Dificultades del Aprendizaje

Tras la constitucion de la ACLD en torno a nuevo término y definicion propuestos
por Samuel Kirk se produce un aumento del interés por los posibles problemas que
puedan aparecer en €l proceso de ensefianzay aprendizaje: se crean programas uni-
versitarios paralaformacién de especialistas, aumenta el nimero de investigaciones
en torno a las Dificultades del Aprendizaje asi como el nimero de asociaciones,
tanto de padres como de profesionales, aportando cada una de €llas, entre otras
Cosas, su propiarevista especializada... Todo ello hace que €l desarrollo posterior de
nuestra disciplina no esté exento de problemas, sobre todo en cuanto a término a
emplear y a aspectos aincluir o excluir en las mdltiples definiciones que se propu-
sieron; muchos de ellos derivados de la pluralidad de raices historicas e historias for-
mativas de sus autores. Estas circunstancias llevaron a Hallahan y Kauffman (1978) a
afirmar que «cuando se relinen tantas personas de tan diferente formacion, es inevi-
table un cierto grado de confusion» (p. 11).

En los siguientes parrafos comentaremos esta realidad centrandonos en tres agpectos:
en primer lugar, la proliferacion de asociaciones y publicaciones, 10 que nos permitira
hacernos unaidea de larealidad de aquel momento; a continuacion haremos unas breves
reflexiones acerca de | os problemas que se crearon en torno alas definiciones; por Ultimo
revisaremos € papel que en esta problemética desempefiaron |os procesos psicol Ggicos,
aspecto éste desde @ que entraremos en lafase actua de las Dificultades del Aprendizaje.

4 En nueve afios (1977-1986) el nimero de estudiantes identificados como de DA y matriculados en los
servicios especiales se duplica en la escuela plblica, pasando de un millén a dos millones. Este incremento no
se produce solamente en la ensefianza preescolar, primaria y/o secundaria, sino también en la postsecundaria.
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a) El movimiento asociativo en torno a las dificultades del aprendizaje: El interés
despertado por & campo de |as Dificultades del Aprendizaje hizo que se crearan nuevas
organizaciones especificas del area. Aungue fueron muy numerosas las organizaciones
que se formaron, en e Cuadro 1.12 destacamos las que han adquirido mayor relieve. De
todas estas organizaciones, lamés importante es la «Learning Disabilities Association of
America» (LDA), anteriormente llamada «Association for Children with Learning
Disabilities» y antes alin «Found for Perceptually Handicapped Childrens.

Dicha organizacion proporcionainformacion de sus fines, servicios, relacion de
publicaciones recientes sobre € tema, otras organizaciones semejantes, congresos,
etc.; asi como «recetas» y consejos para padres y maestros. Posee en Internet una
paginaWEB (http://www.ldanatl.or/), de donde extraemos la siguiente informacion:

«LaLDA esunaorganizacion naciona, sin fines de lucro. Nuestro propésito es hacer avan-
zar laeducacion y el bienestar general de nifiosy adultos de inteligencianormal o potenciamen-
te normal que manifiestan dificultades de carécter perceptivo, conceptua o de coordinacion.

En esta organizacion seincluyen individuos con DA, sus familiares'y profesionales. Esta dedi-
cada aaumentar la calidad de vida paratodos los individuos con DA y susfamiliares, adiviar los
efectos restrictivos delas DA 'y aapoyar |os esfuerzos que determinen las causas de las DA .»

Cuadro 1.12. Asociaciones vinculadas al campo de las Dificultades del Aprendizaje

Sigla Nombre Publicacion

ODS (1949) The Orton Dyslexia Society —Annals of Dyslexia.
— Perspectives on Dyslexia.
FPHC Association for Children with Learning | — Learning Disabilities:
ACLD Disahilities. Learning Disabilities A Multidisciplinary Journal
(1963) LDA Association of America. (semestral).
(1989) (Se trata de la misma asociacion que — Newsbriefs (Boletin
cambia de nombre). bimensual).

CLD (1968) Council for Learning Disabilities. Learning Disability Quarterly.

NJCLD (1975) | National Joint Committee on Learning
Disahilities. (Este Comité proporciona
un foro interdisciplinar parael andisis
del tema, dar respuesta a nivel nacional
alas necesidades que se planteen,
proponer acuerdos entre las
organizaciones que presenten mayores
problemas, y preparar y difundir
declaraciones que clarifiquen
cuestiones en el &rea de las dificultades
de aprendizgje).

DLD (1982) Division for Learning Disahilities — Learning Disahilities
Research & Practice.
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La LDA tiene 50 estados afiliados y méas de 600 sedes locales en los 50 estados,
Washington DC y Puerto Rico, asi como méas de 50.000 miembros.

LaACDL (luego LDA) fue promovida fundamental mente por padres de alumnos
con dificultades del aprendizaje. Junto a ella fueron creadas otras organizaciones
profesionales, sobre todo en 1968 cuando la Division for Children with Learning
Disabilities (DCLD) fue fundada dentro del Council for Exceptional Children
(CEC).

En 1982, un sector critico que mostraba su rechazo hacia el modelo de «andlisis
de los procesos psicoldgicos basicos» creaba una nueva organizacion denominada
Council for Learning Disabilities (CLD), que edita €l «Learning Disability Quar-
terly». A su vez, dentro del CEC se crea una nueva division por parte de quienes no
compartian ese rechazo ala orientacion tedrica mencionada; se trata de la «Division
for Learning Disabilities» (DLD), que publica «Learning Disabilities Research &
Practice». Estos grupos permanecen en la actualidad separados con diferentes orien-
taciones, teorias, revistas y metodologia de investigacion respecto al estudio de las
Dificultades del Aprendizaje.

b) La persistencia de los problemas de definicion: Algunas de las ideas que
favorecieron el desarrollo de las dificultades del aprendizaje pronto fueron cuestio-
nadas por otros profesionales (Manny Phillips, 1967; Hammill, 1972), y yaa media
dos de los setenta Freeman (1976) denuncio € tiempo excesivo que permanecian los
problemas de definicién de las dificultades del aprendizaje.

Laindiscriminada aplicacion de |a etiqueta de dificultad de aprendizaje habia sido
previamente documentada por el Child Service Demonstration Center. Kirk y Elkins
(1975) informaron sobre | as caracteristicas de mas de tres mil nifios dentro de estos
centros constatando que muchos de ellos no presentaban dificultades del aprendizaje
especificas Sino generales y se cuestionaron s esos nifios pertenecian ala misma cate-
goria que los que solo tenian problemas especificos.

En esta linea se ha desarrollado un importante nimero de investigaciones apro-
vechando la amplia muestra que proporcionaban los Child Service Demonstration
Center (Keogh, Mgjor, Reid, Gandaray Omori, 1978; Mann, Davis, Boyer, Metz y
Wolford, 1983) y otras diferentes afin de salvar € problema de la debilidad metodo-
|6gica (Shepard, Smith 'y Vojir, 1983).

En diciembre de 1977, en Estados Unidos, se establecieron unos criterios afin de
poder definir de manera més operativa alos escolares que deberian considerarse suje-
tos con Dificultades de Aprendizaje (ver Cuadro 1.13). Sin embargo, continud el uso
indiscriminado de la etiqueta «Dificultades del Aprendizaje», agudizandose € debate
por distinguir esta categoria de otras de Educacion Especial. Tucker, Stevens e
Y sseldyke (1983) informaron de la percepcion de |os expertos sobre este punto. El 83
por 100 de los profesional es respondieron positivamente a la pregunta sobre la viabi-
lidad de la categoria de las Dificultades del Aprendizaje. A lapreguntade si se podian
identificar clinicamente sintomas que la diferenciaran de otros problemas asociados al
aprendizaje, € 88 por 100 respondi6 afirmativamente. En una Ultima pregunta sobre la
prevalencia de las Dificultades del Aprendizaje, 10s encuestados dieron estimaciones
entreel Oy el 3 por 100.
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Cuadro 1.13. Criterios diagnosticos en EE.UU., 1977
(tomado de Gearheart, 1987, p. 13)

Un equipo puede determinar que un nifio tiene dificultades en el aprendizaje escolar
especificas si:

1. El nifio no rinde de acuerdo con sus niveles de edad y capacidad en una o mas de las
&reas enumeradas en el parrafo siguiente de esta seccion, cuando se le proporcionan
experiencias de aprendizaje apropiadas para sus niveles de edad y capacidad.

2. El equipo encuentra que el nifio presenta una discrepancia severa entre el rendimien-
toy su capacidad intelectual en una o mas de las siguientes areas:

— Expresion oral.

— Comprensién oral.

— Expresion escrita.

— Habilidad lectora basica.

— Comprensién lectora.

— Célculo matemético.

— Razonamiento matemético.

Un equipo no puede identificar que un nifio tiene dificultades en el aprendizaje escolar
si |la discrepancia severa entre capacidad y rendimiento es primariamente €l resultado de:

— Una deficiencia visual, auditiva o motérica.
— Retraso mental.

— Trastorno emocional.

— Desventgja ambiental, cultural o econémica.

Los resultados de esta medicién parecen sugerir que hay un gran acuerdo en
torno alas Dificultades del Aprendizaje. Sin embargo, |os profesionales reconocen
gue se hecesita una mejora en la clasificacion de los nifios con dificultades del apren-
dizaje. Como expresion de esta necesidad, desde que Kirk propuso € términoy su
definicion, el campo ha sufrido continuas discusiones para mejorar sus definiciones
conceptuales y operacionales.

Hammill (1990) distinguié once definiciones conceptual mente diferentes que
eran preeminentes en ese momento o que habian gozado de cierto grado de popula-
ridad en el pasado. Identifico en ellas nueve elementos conceptuales en los que las
definiciones podian diferir. Entre estos elementos se encuentran la etiologia, € papel
concedido alos procesos psicol6gicos y la especificacidn de los déficit en niveles aca-
démicos de lenguaje hablado y no hablado.

c) Los procesos psicol 6gicos en las Dificultades del Aprendizaje: Tanto lanecesidad
de establecer un criterio paraidentificar las dificultades del aprendizajey distinguirlas
de otras categorias de la Educacion Especial como la adopcidn de sistemas €ficaces de
intervencion, dirigieron en esta etapa la atencion de | os expertos haciala ateracion de
los procesos psicol 6gicos basicos para € aprendizaje. Con este motivo se publicaron
tests y programas de rehabilitacion especificos para las dificultades del aprendizaje.
Durante |os afios sesentaly setenta se practicaban en |as aulas g ercicios que se basaban
en e supuesto de que lamejora en los procesos subyacentes d aprendizaje permitiriaa
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los nifios a canzar su potencial a maximo en larealizacion de tareas académicas como
lalectura o las mateméticas. Como muchos de los autores consideraban | as dificultades
perceptivo-visuales y viso-motoras como las causas de | as dificultades del aprendizaje,
las actividades de entrenamiento enfatizaban estos procesos.

L as posteriores revisiones de investigaciones mostraron que el entrenamiento en
procesos basicos no suponian avances en las habilidades vinculadas a aprendizaje
académico. Durante una década estas revisiones crearon controversia dentro del
movimiento de las dificultades del aprendizaje (recordemos las razones parala crea
cion tanto del Council for Learning Disabilities —.CLD— como para la Division for
Learning Disabilities—DLD-). La insatisfaccion con la orientacion de los procesos
psicol 6gicos basicos en € diagndstico y tratamiento de las dificultades de aprendizaje
se extendio en EE.UU., llegando incluso alaletra de las leyes federa es, que no reque-
rian evaluacion de los procesos psicol dgicos para identificar alos nifios con dificul -
tades de aprendizaje y derivarlos hacia programas especificos en colegios publicos.
Incluso en los estados que mantenian definiciones relativas a deficiencias en los
procesos psicolbgicos subyacentes al aprendizaje, |os nifios se diagnosticaban en
base a la discrepancia que mostraban entre las medidas generales de inteligenciay las
de rendimiento en éreas escol ares especificas.

Esta situacion se ve reflegjada en el andlisis histérico que nos ofrecen Kavale y
Forness (1998), quienes sefialan como el model o de «andlisis de |os procesos psico-
|6gi cos bésicos» fue reemplazado por e modelo conductual de «andlisis centrado en
la tarea». Hacia la mitad de los afios setenta se produjo una coincidencia entre el
rechazo hacia el enfoque basado en los procesos y un cierto fracaso del enfoque con-
ductual debido alos problemas de generalizacion y mantenimiento de las conductas
aprendidas. Sin embargo, es a partir de los afios ochenta cuando la influencia de la
psicologia cognitivay de enfoques como €l del procesamiento de lainformacion pro-
vocarian que la atencion se centrara en cdmo aprende el aumno mas que en cuanto ha
aprendido. Este hecho lleva a Torgesen (1979, 1986) a sugerir que los problemas de la
teoria de las dificultades del aprendizaje con los procesos psicoldgicos surgieron
porgue era unaidea que se habia adelantado a su tiempo. Desde |os ochenta hemos
aprendido bastante acerca de como medir |as operaciones del procesamiento mental
(Butterfield y Ferreti, 1987; Brown y Champione, 1986). Las diferencias en conoci-
mientos previos pueden influir en tareas que supuestamente miden las diferencias en
el procesamiento (Ceci y Baker, 1990). Finalmente, llegamos a apreciar la enorme
influencia que las diferencias en estrategias cognitivas pueden jugar en distintos
tipos de tareas (Butterfield y Ferreti, 1987).

Todos estos avances apuntan a que € futuro desarrollo del entrenamiento de
procesos psicol dgicos como ayuda parala mejora académica seramuy distinto del uti-
lizado en €l pasado. De hecho, y empleando enfoques basados en estrategias cogni-
tivas generales, hay muy buenos resultados en programas de entrenamiento en estra-
tegias de comprension lectora (Brown y Palincsar, 1988), conocimiento fonético
(Lundberg y col., 1988) y estrategias generales de estudio (Ellisy coal., 1988). El
entrenamiento de estrategias cognitivas, metacognitivasy de aprendizaje para ayudar
alos escolares con dificultades de aprendizaje han demostrado unainfluencia positi-
va sobre el rendimiento académico.
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4.3. Conclusion acerca delafase deintegracion

Como hemos podido ver, en el corto periodo de tiempo que abarca esta fase ocurrie-
ron muchas cosas. Fue una etapa muy activa en el campo de las dificultades de
aprendizaje en la que se recogen aportaciones, enfoques, orientaciones, investigacio-
nesy experiencias profesional es de momentos anteriores, y al mismo tiempo es una
etapa que se proyecta hacia el futuro. Muchas de las tendencias actuales son proyec-
ciones de trabajos de aquella época. La méas importante, sin duda, la consolidacion
actua del campo de las Dificultades de Aprendizaje que se constituy6 formalmente en
aquellos momentos.

5. LA FASE CONTEMPORANEA O DE CONSOLIDACION

A las tres etapas anteriores propuestas por Wiederholt (1974), Lerner (1989) afiade
una cuarta que se extiende desde 1980 hasta |a actualidad.

Durante este periodo se contintay profundiza en algunas de | as aportaciones que
aparecieron por primeravez en fases anteriores, tales como: @) el mantenimiento del
apoyo legidativo, b) el papel relevante de las asociaciones en torno alas Dificultades
del Aprendizaje, y c) laintegracion en este &rea de profesionales de otras disciplinas.

Por otra parte resurgen debates que anteriormente se habian cerrado en falso,
especialmente: a) el debate sobre la definicidn de Dificultades del Aprendizaje, b) el
resurgimiento del modelo cognitivo «Procesamiento de la Informacién», y c) larevi-
sion de la explicacion etiol 6gica.

En tercer lugar aparecen otros aspectos novedosos, entre 1os que destacamos: @) la
ampliacion de los limites de edad y del grado de severidad de las personas que se con-
sideran afectadas por las dificultades de aprendizaje; b) los cambios en los sistemas de
inclusion en la categoria de las Dificultades de Aprendizgje y en los servicios para
atenderlas, que se integran dentro de los sistemas de educacion especia y de educacion
ordinaria, destacandose la ubicacién en aulas regulares,; ¢) la estimulacion del rdpido cre-
cimiento de los servicios paralaatencion de nifios con DA en lasescuelasy laaparicion
de nuevos programeas de tratamiento, y d) € inicio en la utilizacion de latecnologiainfor-
mética para ayudar alos nifios con dificultades del aprendizaje (ver Cuadro 1.14).

Comentaremos a continuacion algunas de estas caracteristicas del momento
actual que nos parecen mas relevantes.

5.1. El papel actual delasasociaciones sobre Dificultades del Aprendizaje

En la actualidad son varias las organizaciones de Estados Unidos que se centran
exclusivamente en nifios con dificultades del aprendizajey en apoyar a profesionales
de este campo. Su composicion es heterogénea. Se relinen a menos anualmente a
nivel nacional y varias publican revistas de periodicidad mensual o trimestral. Aun
cuando su ambito es EE.UU., estas organizaciones juegan un importante papel a
nivel mundial contribuyendo al desarrollo de la especialidad.
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Cuadro 1.14. Fase contemporanea o de consolidacion (1980 hasta la actualidad)

« Elaboracion de leyes de reconocimiento y de proteccion de

|os derechos civiles.

Integracion de profesionales de las distintas disciplinas.

El papel actual de las asociaciones sobre Dificultades de

Aprendizaje.

¢ Resurgimiento del debate sobre la definicion de DA.

» Resurgimiento del modelo cognitivo «Procesamiento de

- la Informacion»

Caracteristicas « Larevision dela explicacion etiol 6gica.

e Laampliacion a nuevas edades y grados de severidad del
campo de las dificultades del aprendizaje.

* Los cambios en | os sistemas de clasificacion y ubicacion en
aulas regulares.

 Estimulacion del répido crecimiento de los servicios parala
atencion de nifios con DA en las escuelas.

* Nuevos programas de tratamiento.

* Los usos de la tecnologia informética.

Aunque se pueden incluir latotalidad de los anteriores, hay
gue destacar los siguientes. Rorgesen, Siegel, Hammill, Obr-
zut, Sawyer, Swanson, Wong, Adelman, Ackerman, Bryant,
Polincsar, Stone.

Autores

La mayor de ellas es la Asociacion para las Dificultades del Aprendizaje de
América (LDA), a la que ya nos hemos referido anteriormente, que se centra en
aumentar la préactica profesional en este campo.

La asociacion més antigua es la Sociedad parala Didexia Orton (ODS) y contri-
buye principalmente al desarrollo profesional y ala comunicacion de investigaciones
acerca de nifios con dificultades de aprendizaje especificas de lalectura.

La organizacion mas reciente es laAcademia Internacional paralalnvestigacion en
Dificultades de Aprendizaje, que tiene como propésito crear una plataforma de encuen-
tro parala comunidad internaciona sobre lainvestigacion en dificultades del aprendizaje.

5.2. Lareaperturadel problema deladefinicion

El problema de la definicion de Dificultades del Aprendizaje contintia en la actualidad
y lasituacion de ampliacion del campo 'y de reforma educativa que se redliza en varios
paises [levan necesariamente a replantear |as definiciones hasta ahora vigentes sobre
dificultades del aprendizaje. Estas se pueden clasificar en dostipos: &) El primero con-
siste en una afirmacion tedrica en que descansan las bases conceptuales en las que se
enmarca el éreade las Dificultades de Aprendizaje. b) El segundo tipo consiste en la
operacionalizacion de una definicion tedrica que puede servir como guia préctica para
identificar casosindividuales de DA.
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Una de las primeras definiciones de las Dificultades del Aprendizaje es la pro-
puesta por el National Advisory Committee for the Handicapped Children o NACHC
(1968), que tuvo una repercusion directa en el sistema de clasificacion seguido para
seleccionar a los alumnos que necesitaban una atencion especializada por sus difi-
cultades de aprendizaje hasta | os afios ochenta. Es la siguiente:

«Los nifios con dificultades de aprendizaje especificas manifiestan un trastorno en uno o més
de los procesos psicol 6gicos basi cos implicados en la comprension o en utilizacion del lenguaje
hablado o escrito, que puede evidenciarse en alteraciones al escuchar, pensar, leer, escribir,
deletrear o realizar calculos aritméticos. Incluye condiciones que se han considerado como defi-
ciencias perceptivas, lesiones cerebrales, disfuncion cerebral minima, didexia, afasiaevolutiva...
Pero tal expresion no se refiere a nifios cuyos problemas de aprendizaje son fundamental mente
resultado de deficiencias visuales, auditivas, motoras, retraso mental, perturbaciones emociona
les 0 desventgjas ambientales, culturales o econémicas» (tomado de Miranda, 1986, p. 35).

La Interagency Committee on Learning Disabilities - CLD—- (1987) identifico, no
obstante, cuatro problemas en la definicién de la NACHC: a) No indica muy clara-
mente que las dificultades del aprendizaje son un grupo heterogéneo de trastornos.
b) No reconoce que las dificultades de aprendizaje frecuentemente persisten y son
manifestadas tanto en nifios como en adultos. ¢) No especifica claramente que, cual-
quiera que sea la causa, son alteraciones en la forma de procesar la informacion.
d) No reconoce adecuadamente que personas con limitaciones ambientales pueden
tener dificultades de aprendizaje junto a ellas.

Dd informe de lalCLD (1987) surgié unainteresante controversia, ya que reconocia
gue los nifios con dificultades de aprendizaje manifestaban también déficit en habilidades
sociaes. La nueva definicion que eabord la NJCLD en 1988 (ver Cuadro 1.15), sin
embargo, también excluia especificamente los problemas de interaccion socia como una
caracteristica definitoria en los nifios con dificultades del gprendizaje. Asi, afirmaque:

«Problemas en conductas autorreguladoras, percepcion social e interaccion socia pueden
existir con las dificultades de aprendizaje pero no constituyen en si mismas una dificultad de
aprendizaje» (NJCLD, 1988a).

Hammill (1990) sefidla que de todas | as definiciones que se han elaborado através
de los afios, sélo dos gozan actual mente de aceptacion y ambas son similares en sus

Cuadro 1.15. Definicion de Dificultades del Aprendizaje de la NJCLD (1988)
(Tomado de Miranda, 1986, p. 40)

«Las dificultades de aprendizaje representan un términoo genérico que se refiere aun
grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan en dificultades importantes en la
adquisicion y utilizacion del lenguaje, lalectura, la escritura, razonamiento o habilidades
matemadticas. Estas alteraciones son intrinsecas al individuo y se considera que se deben
aunadisfuncién del sistema nervioso central. Aun cuando una dificultad de aprendizaje
puede ocurrir junto a otras condiciones deficitarias (como deficiencias sensoriales, retra-
so mental, alteracién emocional) o influencias ambientales (como diferencias culturales,
instruccién inadecuada o factores psicogénicos), no es el resultado directo de estas con-
diciones o influencias».
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aspectos criticos; a saber: a) la aprobada por la United States Office of Education
—USOE- (1977), y b) la propuesta por la National Joint Committee for Learning
Disabilities -NJCLD— (19884d). Pese a afirmar que la definicion de la NJCLD es €
mejor intento de llegar a un consenso sobre la definicién®, Hammill concluye que la
realidad sociopolitica en Estados Unidos es tal que dicha definicién nunca podra sus-
tituir alade la USOE, que eslaincorporadaalaley federa. De lamismaopinion son
otros autores, de modo que mientras que ésta se mantiene principal mente por ser la
gue esta recogida en la ley, la de la NJCLD sigue ganando partidarios tanto entre
padres como entre profesionales

Creemos que por ahora es suficiente la reflexion acerca de la definicidn de Difi-
cultades del Aprendizgje. En el capitulo siguiente trataremos esta cuestion mas
ampliamentey el Capitulo 5 lo dedicaremos a exponer cudl eslasituacion en €l con-
texto espafiol. Por ahora baste afiadir que € consenso cientifico es que el temano esta
cerrado y que debemos hacer més progresos en la busqueda de una mejor definicidn
de las dificultades de aprendizaje y acordar criterios especificos para su operativiza-
cion. De unamejor precision en el concepto se derivaran beneficios parala investi-
gaciony paralapractica profesional.

5.3. Laampliacion del campo de las dificultades del aprendizaje

Otra caracteristica de la fase actual de la historia de las Dificultades del Aprendizaje
es laampliacion del concepto respecto a la edad de los sujetos alos que incluye, €l
grado de severidad de los trastornos que abarca y la naturaleza de los problemas que
entran dentro de esta categoria

Si cuando en los afios sesenta comenzaron |os programas sobre dificultades del
aprendizaje el interés se centraba en |os nifios de la escuela primaria, en la actuaidad
el interés se haampliado a edades inferiores y superiores. Por una parte, los especia
listas en dificultades del aprendizaje estan interesados en los nifios preescolares,
incluso més pequerios, bajo la prevision de que s se puede identificar y proporcionar
ayudas a estos nifios antes de que fracasen, el problema puede ser evitado o, a
menos, minimizado. Por el otro extremo, el interés se centra en los adolescentes y
adultos. Los adolescentes con dificultades del aprendizaje que se encuentran en los
institutos de educacion secundaria forman un grupo de edad con necesidades espe-
ciales alos que poco a poco prestan mayor atencion los sistemas educativos. Los
adultos son otro grupo que reciben atencion en la actualidad.

Al igual que se haampliado € intervalo de edad, también se ha extendido € grado
de discapacidad, de modo que en la actualidad e continuo que es atendido va desde
alumnos con dificultades de aprendizaje leves a otros que las presentan en un grado
severo. En esta Situacion pensamos que tiene mucho que ver un concepto amplio de difi-
cultades de aprendizaje més proximo a de necesidades educativas especiaes (Warnock,
1978) que a concepto clasico de «Learning Disabilities». Las dificultades de aprendi-

5 En este punto es necesario sefidar que esta definicion asumida por laNJCLD en 1988 es una definicion
propuesta por €l mismo Hammill y col. en 1981 (Hammill, Leight, McNutt y Larsen, 1981).
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zgje severas, excluidas de hecho del concepto clésico de dificultades del aprendizaje,
incluyen probleméticas diferentes de | as dificultades més leves y especificas. Los aum-
nos que las tienen, probablemente fracasaran de manera significativa en muchas aress de
aprendizaje, ademés de mostrar problemas sociales, emocionalesy conductuaes. Los
servicios educativos requeridos para estos alumnos son bastante distintos alos necesi-
tados paralos que tienen dificultades de aprendizaje leves y especificas, ya que necesi-
taran, en mayor medida, un ambiente de clase muy estructurado, €l contacto principal
con un profesor y servicios especiaes parala mayor parte del dia asi como mayores
ajustes y adaptaciones en el contexto escolar y en laintervencion educativa.

Esta ampliacion del concepto de dificultades de aprendizaje se solapa con otro
fendbmeno comentado anteriormente y que es el aumento significativo de nifios iden-
tificados como sujetos con dificultades para aprender a quienes atienden servicios
especiales. Nos parece de interés ilustrar esta afirmacion con los siguientes datos
aportados por Heward (1998) pertenecientes a informe que emite e Departamento de
Educacion de los Estados Unidos a Congreso en el afio 1994, correspondiente al cur-
so0 académico 1992-93. Estos datos aparecen en el Cuadro 1.16

5.4. Loscambiosen los sistemas de clasificacion y ubicacion en aulas regulares

Laampliacién del campo de las dificultades del aprendizaje conlleva €l uso de nuevos
sistemas de clasificacion. El sistema de categorias en la educacion especia evoluciond
histéricamente amedida que €l campo se desarrollaba. Cada categoria de déficit (visud,
auditivo, mental, motdrico, emocional, del lenguaje, del aprendizaje) 1legd a establecer-
seindividualmente cuando hubo suficiente interés en ese area particular de excepciona

Cuadro 1.16. Sujetos de Educacion Especial y dificultades de aprendizaje atendidos
en EE.UU. en el curso 92-93

1) Masde 5,1 millones de nifios discapacitados, |0 que equivale a 7,4% de |la pobla-
cion de 0 a 21 afios, recibieron educacion especial durante el curso académico
1992-1993.

2) El nimero de nifios y adolescentes que han recibido educacion especial ha ido
incrementandose cada afio, habiéndose producido un incremento total del 39%
desde el curso 1976-1977.

3) El 94% de los escolares que han recibido educacion especial se incluyen en unade
las cuatro categorias siguientes: a) problemas de aprendizaje (52,4%), b) desdrdenes
del lenguaje y del habla (22,2%), c) retraso mental (10,9%), y d) alteraciones emo-
cionales (8,3%).

4) El porcentaje de alumnos que reciben educacion especial y que son incluidos en la
categoria de dificultades del aprendizaje ha aumentado de forma dramatica (del
23,8% a 53,4%). Estos resultados proceden del andlisis de los datos acumulados por
¢l gobierno federal, desde el curso 1976-1977.

5) El nimero de dlumnos entre 6 y 21 afios que han sido atendidos por |os servicios de
educacion especial, en la categoria de «Dificultades de Aprendizaje», durante € cur-
so académico 1992-1993 ha sido de 2.333.571 alumnos, que corresponde a 52,4%
del total de los atendidos, como se ha sefialado anteriormente.
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lidad. Algunos autores han cuestionado s la aproximacion categorid tradicional esla
mejor forma de reflexionar acerca de los alumnos con déficit (Hobbs, 1975; Dunn,
1968), sugiriendo como aternativa un sistema de categorias cruzadas por varias razones.

a) Las categorias de excepcionalidad no son entidades discretas y separadas sino
gue tienen mucho en comun entre si y no son faciles de diferenciar. Con frecuencia,
los métodos de eval uacion e intervencion de unas'y otras se solapan.

b) Se ha cuestionado si 1a ubicacién escolar en funcién de la categoria diagnosti-
cada es académicamente beneficiosa y algunos investigadores han mostrado que
sujetos con retraso mental escolarizados en centros especificos tienen un rendimien-
to similar alos integrados en aulas ordinarias (Meyers, MacMillan y Yoshida, 1980).

c) Las etiquetas diagndsticas pueden ser beneficiosas alavez que perjudiciales, ya
gue pueden estigmatizar a alumno e influir de manera adversa en las expectativas y
actitudes de | os profesores, aunque también pueden proporcionar un medio para que
los profesionales se comuniquen entre si.

Como consecuencia de estos planteamientos se propone una ubicacion de alum-
nos basada en sistemas cruzados de tres categorias bésicas: dificultades de aprendi-
zaje, trastorno emocional y retraso mental educable. El campo de las dificultades del
aprendizaje tiene un valor central en estos sistemas, ya que se relaciona con las dis-
tintas areas de aprendizaje que son importantes para €l éxito escolar.

Muchos padres y profesores ven ventgjas en mantener la clasificacion y la ubi-
cacion escolar separada para la ensefianza de alumnos con dificultades del aprendi-
zaje. Los padres estan especia mente preocupados porque sus hijos puedan perderse
en la amalgama de ubicacion categorial cruzada; sefiadlan que esas clases pueden
convertirse en un agregado de alumnos con una gran variedad de problemas sin rela-
cion. Algunos profesores, por su parte, se quejan de que la diversidad resultante les
impediria ayudar a los alumnos con dificultades del aprendizaje. Muchos padres y
profesores aconsejan, por tanto, que los alumnos con dificultades de aprendizaje no
sean escolarizados con alumnos que tengan otro tipo de necesidades educativas.

Se ha sugerido una alternativa al sistema de ubicacion escolar que elimina parte de
los problemas anteriores. un sistemafunciona que se centraen laensefianzay en los
trastornos de aprendizaje comunes a varias categorias. Las categorias funcionales se
pueden dividir por éreas de problemas de aprendizaje més que por tipos de deficien-
cias. Las decisiones sobre planificacion curricular y ubicacion escolar pueden basarse
en actividades funcionales mas que en categorias clésicas. Con esta solucién se man-
tiene la clasificacion cruzada de | os problemas de aprendizaje, pero la ubicacion esco-
lar supera en gran medidael modelo de escuelasy de aulas especiales. Sin renunciar a
laintervencion especializada, la atencidn alos sujetos con dificultades de aprendizaje
debe de hacerse incluyéndolos en las aulas ordinarias en las que profesores habituales
y los de educacion especial compartan la responsabilidad de la ensefianza (Reynol ds,
Wang y Walberg, 1987). En esta misma linea Hammill (1993a) destaca como una de
las, asu juicio, cinco caracteristicas actuales més importantes del campo de las difi-
cultades del aprendizaje a movimiento deinclusion. El objetivo de este movimiento es
latotal integracion de los individuos con dificultades de aprendizaje en los servicios de



LA HISTORIA DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE 35

laeducacion ordinariay en la sociedad en general. Motivado por ello se ha producido
un importante cambio en ladireccion del énfasis de los programas de integracion, entre
los que se pueden destacar €l desarrollo de su educacion en el aula ordinariaen lugar
de en emplazamientos restrictivos, la formacion de maestros mas tolerantes y abiertos,
laeliminacion de etiquetas y e aumento de laintegracion.

5.5. Losusosdelatecnologiainformatica

El ordenador tiene un enorme potencia para modificar la experiencia educativa de los
alumnos con dificultades de aprendizaje. De hecho, €l valor del ordenador puede ser
mayor paralos jévenes con problemas escolares que paracuaquier otrapoblacion. Si se
ha dicho que € ordenador capacita a personas ordinarias para hacer cosas extraordina-
rias, en d caso de los dumnos con dificultades de gprendizaje € ordenador tiene la capa
cidad de ayudar a personas extraordinarias para hacer cosas ordinarias (Mora, 1994).

Paralos alumnos con dificultades de aprendizaje € ordenador ofrece intimidad,
pacienciay practica. Les permite aprender nuevas habilidades sin fracasar delante de
sus compafieros y de su profesor, practicar |as habilidades académicas recientemente
adquiridas con tanta frecuencia como deseen y pasar més tiempo realizando tareas de
aprendizgje. Male (1997) considera a ordenador como poseedor de una magia espe-
cia paralos alumnos con dificultades de aprendizaje porque no solo les ofrece un ins-
trumento para pensar y comunicarse, sino que ademas crea un sentimiento de poder e
independencia. En este sentido no son infrecuentes las publicaciones especializadas
gue incorporan datos sobre programas educativos recomendados para laintervencion
ante diferentes dificultades de aprendizaje (p.e., Monfort y Juérez, 1988; Mora y
Aguilera, 2000a) y para otras categorias incluidas en la educacion especia (p.e.,
Pérez y Urbina, 1997; Sancho, Woodward, Navarro y otros, 2001).

5.6. Lasactualesorientacionestedricas

Aungue més adel ante seremos mas exhaustivos a abordar las diferentes teorias que
pretenden explicar €l area de las dificultades de aprendizgje y las recomendaciones
gue proponen, creemos oportuno realizar una breve sintesis de cuales son las orien-
taciones actual es, enmarcadas desde una perspectiva historica.

En lineas generales, éstas se pueden agrupar en tres grandes bloques: a) las que se
centran en latarea del aprendizaje, b) las que se centran en factores neuropsi col 6gi-
cos, Y ¢) las que se centran en un enfoque de corte cognitivo, basadas en la Teoria del
Procesamiento de la Informacion.

a) Analisis de la conducta centrada en la tarea: Las teorias que se centran en la
«tarea para explicar «las dificultades de aprendizaje» consideran que éstas son sim-
ples indicadores de una conducta desadaptativa, y por €llo, las orientaciones que
proponen consisten en centrarse en dicha conducta y proceder a su modificacion
mediante las mismas técnicas y recursos que se utilizan en otros trastornos conduc-
tuales. Esto exige necesariamente la realizacion de un andlisis minucioso de latareaa
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aprender, siguiendo las fases y pasos propuestos para el «Andlisis Conductual Apli-
cado», primero, y por las «Técnicas de Modificacion de Conducta.

L os seguidores de este modelo, a no tener en cuenta los procesos psicol 6gicos,
afirman que «los fracasos no radican en el aprendizgje, sino en la ensefianzax»; es
decir, que si las «respuestas» no son las pertinentes, es porgue |os «estimulos» no fue-
ron los adecuados, o como sefiala Bradfield (1978), «debemos reconocer que el error
esta en el medio ambiente de aprendizaje, antes que en €l nifio».

b) Perspectiva neuropsicoldgica: Las teorias que parten de una perspectiva neuro-
l6gicaen relacion a &reade las dificultades del aprendizaje intentan relacionar y Ilevar
a cabo una aproximacion entre el conocimiento neurol 6gico, psicologico y educativo.

Ya hemos comentado que la primera fase de la historia de este &rea fue absorbida
por el modelo «neuropsicol gico», que relaciona el funcionamiento del sistema ner-
Vvioso con la conducta humana. Pero laimportancia de esta perspectiva no desapare-
Cio entonces sino que, muy a contrario, «los avances de las investigaciones neuro-
psicolégicas de las Ultimas décadas, asi como €l fructifero camino abierto en el
estudio de las dificultades de aprendizaje, hacen de esta perspectiva € centro de gra-
vedad sobre € que se desenvuel ve la investigacion actual sobre e tema» (Monedero,
1984, p. 55). No obstante, en nuestra opinion, esta perspectiva ha tomado nueva
relevancia debido, en gran medida, alos nuevos medios de exploracién neuroldgicay
de diagnéstico sobre el funcionamiento del SNC que se han desarrollado reciente-
mente, tales como resonancia magnética (RM), tomografia axial computarizada
(TAC) y otros sistemas dinamicos y no agresivos similares. Un gemplo lo encontra-
mos en Billard (1997) y, més recientemente, en Leonard (2001), Richards (2001) o
Molfese, Molfesey Kelly (2001).

Como muestra de este resurgir de lo neurol 6gico podemos hacer referenciaatres
hechos significativos que o ponen en evidencia (Miranda, 1994): a) El incremento en
€l nimero de conferencias sobre neurocienciay educacion y 1os numerosos articulos
gue sobre esta temética se han publicado en los Ultimos afios en revistas dedicadas a
laeducacion. b) La celebracion en Dinamarca en 1975 de la 1.2 Conferencia I nterna-
cional sobre Neuropsicologia de las deficiencias en €l aprendizaje. ¢) Ladedicacion
total del anuario de 1978 de la Sociedad para e estudio de la educacion a tema «Edu-
cacién y Cerebro.

Asimismo, como gjemplo ilustrativo de las lineas de trabajo que actualmente se
estén llevando a cabo dentro de la perspectiva neuropsicol6gica, podemos citar la
desarrollada por Rourke y colaboradores (p.e., Rourke y del Dotto, 1992) en la Uni-
versidad de Windsor. Las hipétesis de trabajo en que se basan son las tres siguientes:
a) Las dificultades de aprendizaje no son sino la manifestacion de déficit bésicos de
tipo neuropsicol6gico. b) Los subtipos de dificultades de aprendizaje pueden condu-
cirnos alas dificultades en el funcionamiento académico y/o psicosocial. ¢) Lacreen-
cia de que sdlo desde un marco neuroevolutivo es posible dar cuenta de la conexién
entre las dificultades académicas y de aprendizaje socid, dificultades de aprendizaje y
déficit neuropsicoldgicos. El marco neuroevolutivo o de desarrollo podra asumir laevo-
lucién de los activos y déficit académicos, adaptativos o socioemocionales, demandas
vocacionales, etc., en un contexto social y cultural complejo y en continuo cambio.
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Este auge de lo neurdlogico ha replanteado € tema de la explicacion etiol6gicade
las dificultades del aprendizaje. De hecho, ningn autor niega que éstas tengan una
causa neurol 6gica, aungue existan diferencias al valorar los sintomas més rel evantes
y alahorade disefiar y desarrollar intervenciones. La explicacién neurol égica se hace
en términos de disfuncién central y no conlleva connotaciones de irreversibilidad
absoluta del cuadro ni exigencias de diagnostico ni tratamientos rehabilitadores de
orientacion neurol 6gica.

) Nuevas tendencias basadas en la teoria de procesamiento de la informacion: Las
teorias que se basan en e «Procesamiento de la Informacién» toman como base el
modelo cognitivo que pretende dar explicaciones sobre la complejidad de la cognicion
gue se desarrolla en € sujeto. Su objetivo es la comprensién de lo que sucede en la
mente del sujeto y tratan por tanto con conductas inobservables como son |os procesos
del pensamiento (Miranda, 1994). L os tedricos partidarios de este modelo (Swanson,
Wong, Samuels, Torgesen, Sternberg, etc.) elaboran y proponen una serie de model os,
paradigmas 0 esquemas paraintentar explicar como los individuos piensan y procesan la
informacion, paralo cua utilizan una serie de constructos hipotéticos como: memoriaa
corto plazo, registro sensorial, metacomponentes, etc.; y un vocabulario especifico:
«interface», «meta-'algo’», etc. Por eso, Hammill (1993a) redliza la siguiente adver-
tencia: «Los partidarios del enfoque cognitivo del procesamiento de la informacion
deben cuidar de no tratar estos constructos abstractos como s fueran reales» (p. 306).

Lostedricos del proceso de lainformacion suelen distinguir en la actividad cog-
nitiva dos sistemas de organizacion interna: a) € sistema representacional, relacionado
con los procesos de atencion selectiva, percepciéon y organizacién de la informa-
cion, y evocacion, y b) el sistema g ecutivo, relacionado con |os procesos de control
que gobiernan el sistema representaciona : planificacion, seguimiento, comprobacién
y evaluacion de dichos procesos.

Basandose en este Ultimo sistema, se ha elaborado un amplio conjunto de apor-
taciones que pueden incluirse bajo la denominacion de «M etacogni cidn», que consiste
en latoma de concienciay control de los propios procesos cognitivos, del aprendizaje
y delaresolucién de problemas.

Desde esta perspectiva, se considera que las «dificultades de aprendizaje» son
debidas a la problematica del sujeto en el procesamiento de lainformacion y en la
carencia o poco desarrollo de su capacidad metacognitiva; es decir, en palabras de
Torgesen (Miranda, 1994), € nifio realiza un «aprendizaje pasivo» y no utiliza con efi-
cacialas capacidades intel ectual es de las que dispone.

Laintervencién propuesta se basa en un proceso de mediacién cognitiva donde se
hace intervenir a nifio de una manera activa, ensefiandole a generar y aplicar estra-
tegias y autoinstrucciones a fin de enfrentarse adecuadamente a las tareas escolares
gue de forma operativa consisten en la utilizacion de consignas verbales e imagenes
gue le ayudan a promover, dirigir y mantener su conducta (Suéarez, 1995).

En esta linea se estén llevando a cabo la mayoria de las investigaciones al res-
pecto, centrandose por ejemplo en el caso de las DA de lalectoescritura en la deno-
minada «codificacion fonolgica» y/o «conciencia fonolégica», tanto en Estados
Unidos (Felton, 1993; Torgesen, Wagner y Rashotte, 1994; Majsterek y Ellenwood,
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1995, etc.) como en Espafia (Cuetos, 1988 y 1989; Gimeno y Clemente, 1993; Gime-
no y col., 1994; Defior, 1994 y 1996; Jménez y Ortiz, 1995; Dominguez, 1994,
1996ay 1996b; Jmeénez, 1996; etc.).

Wong (1992) y otros partidarios de este modelo afirman que las nuevas orienta-
ciones son mas prometedoras que otras anteriores.

5.7. Conclusionesreferidas a lafase actual de las Dificultades del Aprendizaje

Entre todas |as etapas de la historia de las Dificultades del Aprendizaje quiza seala
seleccién de elementos clave que hemos realizado para describir este Ultimo periodo
la que menos consensos despierte. Precisamente por ser la etapa actual, esta sujetaa
Mas vaivenes e interpretaciones que otras pasadas. También es |a etapa de la que hay
mas cosas que decir y, por tanto, donde mas hay que seleccionar para ajustarnos alas
pretensiones de este capitulo.

Por otra parte, no podemos terminar esta reflexién histérica sin reconocer que la
evolucion del campo de las dificultades de aprendizaje que acabamos de describir se
centra en Norteamérica. Como alguien ha sefidado, «la historia de las dificultades de
aprendizaje es la historia de las dificultades de aprendizaje “ escolar” en EE.UU.».
No nos vamos a extender en este aspecto, pues consideramos que excede os objetivos
del capitulo; no obstante, ofrecemos algunas referencias bibliograficas referentes ala
situacién actual de las dificultades de aprendizaje en otros paises, que pueden com-
pletar lainformacion (ver Cuadro 1.17).

En cuanto a la situacion de las Dificultades del Aprendizaje en nuestro pais,
remitimos a lector a un capitulo posterior en € que se tratara de forma especifica.

Cuadro 1.17. Algunas referencias para el estudio de la situacion de las Dificultades
del Aprendizaje a nivel internacional

Alemania Opp, 1992y 1994

Canada Wiener y Siegel, 1992

Colombia King de Larrarte, 1993

CostaRica Stough y Aguirre-Roy, 1997

Espafia Jiménez y Hernandez Valle, 1999

Italia Fabbro y Masutto, 1994

México Fletcher y Kaufman de L 6pez, 1995

N. Zelanda Chapman, 1992

Portugal De Fonseca, 1996

Rusia Malofeev, 1998; Korkunov, Nigayev, Reynoldsy Lerner; 1998;
Grigorenko, 1998




CAPITULO 2

EL CONCEPTO DE DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

A. Aguilera
|. Garcia

1. INTRODUCCION

La expresion «Dificultades del Aprendizaje» (Kirk, 1962) se consolida definitiva-
mente cuando Kirk |a propone en 1963 ala que a partir de ese momento serialaAsso-
ciation for Children with Learning Disabilities (ACLD). Una de las razones para el
exito del término fue el hecho de que surgiera en medio del debate que sostenian
padres y educadores acerca del efecto estigmatizador de algunas de las etiquetas
diagndsti cas que hasta entonces se venian usando, tales como dafio cerebral, disfun-
cion cerebral minima o problemas perceptivos (Mercer, Forgonone y Wolking, 1976).
Como sefidlan Hallahan y Kauffman (1978), «hasta aquella fecha, estos padres
preocupados, confundidos por la literatura profesional, que utilizaba alternativa-
mente algo asi como dos o tres docenas de términos (por g emplo, didexia, trastornos
de la lectura, handicaps perceptivos, lesion cerebral minima), no habian sido capaces
derealizar un esfuerzo conjunto en favor de sus hijos» (p. 21). Tal como se entendio
en aquellos momentos, «Dificultades del Aprendizaje» era un término optimista.
Atribuye a alumno integridad en sus capacidades y |e otorga posibilidades de apren-
der; los alumnos con Dificultades de Aprendizaje fracasan bajo las condiciones rigi-
das habituales en las escuel as, pero podrian aprender con éxito bajo otras condiciones
alternativas (Johnson y Myklebust, 1967).

Muy pronto surgen nuevas asociaciones y nuevos programas de investigacion
sobre Dificultades del Aprendizaje, que presionan ala administracion educativa para
gue se liberen fondos destinados a la atencion de alumnos af ectados. Como conse-
cuencia de esto €l término se retoma unay otravez. Los expertosy las administra-
ciones reformulan el concepto a fin de identificar con la mayor claridad posible la
poblacion beneficiaria de tales atenciones y fondos publicos. Pero Igjos deirse pre-
cisando, €l concepto se difumina cada vez més. Cada investigacion aporta definicio-
nes nuevas, cada asociacion de padres o de profesionales mantiene su identidad des-
de su particular interpretacion del concepto, cada estado legisla segn las demandas
sociales que recibe y los recursos con los que cuenta. El caso es que la poblacion
afectada se define de un modo diferente, |os datos epidemiol 6gicos cambian, y las téc-
nicas diagnosticas de identificacion y clasificacién también son distintas en cuanto
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gue, en cada caso, no Son Mas gque una operativizacion de la definicion que se asume.
Por otra parte, para entender e problemade lamultiplicidad de definiciones de Difi-
cultades del Aprendizaje hay que tener en cuenta otros dos hechos que se derivan de
lapluralidad de raices historicas de esta disciplina. El primero, ladiversidad de pro-
fesionales diferentes que la abordan (médicos, psicélogos, pedagogos, logopedas y
educadores en general), cada uno de los cuales parte de una formacion especificayy,
por tanto, de fundamentos tedricos y modelos diferentes. El segundo, |a heteroge-
neidad de probleméticas y términos que ahora se pretenden englobar bajo la misma
denominacion (ver Cuadro 2.1), a tiempo que |os desacuerdos acerca de |os proble-
mas que deben excluirse de €ella (ver «Criterio de exclusion» mas adelante en este
mismo capitulo). Asi, cada definicion presenta un cierto sesgo de modo que cada
autor destacara unas notas definitorias basicas mientras que excluira criterios que se
considerarian relevantes desde otras perspectivas (Miranda, 1986).

Lafatade especificidad y concrecion del concepto generada por estas cuestiones
implica una cierta ambigiiedad en su campo de actividad. Determinados autores,
como Lerner (1989), consideran que se sitlia entre la educacion ordinariay la educa
cion especial, mientras que otros (Hallahan y Kauffman, 1978) opinan que su campo
de actuacion coincide con € de la educacién especia, posicién que comparte Farn-
ham-Diggory (1983) cuando afirma que e dmbito de |as Dificultades del Aprendizaje
incluye las nociones de dafio cerebral, hiperactividad, formas leves de retraso, gjuste
socioemocional, problemas perceptivos, torpeza motoray dificultades en lalectura.

Cuadro 2.1. Distintos términos que se engloban bajo la denominacion
de «Dificultades del Aprendizaje»

* Discapacidad de aprendizaje.
A i « Déficit de aprendizgje.
T L .
que;rﬁgggﬁ ¢ Inhabilidades para el aprendizaje.
referencia a » Formas leves de retraso.
dificultades * Retrasos madurativos.
globales * Disfuncion Cerebral Minima (DCM).
* Problemas perceptivos.
* Problemas motrices (hiperactividad y descoordinacién).
« Dificultades lectoras: Dislexias (dificultades de reconocimiento
perceptivo, dificultades de comprensién lectora, etc.).
» Dificultades escritoras: Disgrafias.
A i « Dificultades aritméticas. Discalculias.
gi’ﬁ;ggf - Dificultades fonoldgicas: Dislalias.
e « Dificultades de percepcion visua (déficits en la discriminacion
S e s figura-fondo, mala percepcidn del espacio, lentitud, etc).
especificas « Dificultades en la coordinacién viso-motriz (torpeza motora).
* Organizacién visomotora inmadura.
 Lateralidad mal establecida (cruzada).
* Dificultades en €l procesamiento de la informacion (déficits de
mediacién, déficits en la produccién de estrategias, etc.).
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El resultado es que, del area de las Dificultades del Aprendizaje puede decirse,
utilizando una expresion de Farnham-Diggory (1983), que tiene un contenido miste-
riosoy complegjo; o como indica Torgesen (1991) mas recientemente, que con el paso
del tiempo el concepto de Dificultad de Aprendizaje sigue caracterizandose por su
ambigledad y su contenido polémico e inacabado.

Por todo €llo, en este capitulo realizaremos primero una revision de las defini-
ciones de Dificultades de Aprendizaje. A continuacién haremos un andlisis compa:
rativo entre ellas, en e que destacaremos |0s elementos comunes a todas asi como las
criticas que pueden hacérsele. Pero antes haremos una breve alusiéon ala diversidad de
términos que se emplean para denominarlas.

2. LA CUESTION DE LA TERMINOLOGIA A EMPLEAR

El hecho de que hoy en dia se acepte un término comun, como es €l de «Dificultades
de Aprendizaje», que incluye una amplia variedad de problematicas, ha supuesto un
avance importante dentro del entorno educativo, puesto que un término tan general
facilitalareivindicacion de una atencion especifica paralos alumnos en é incluidos
sin necesidad de bajar a concreciones que muchas veces sirven de obstaculos parala
prontaintervencion que se requiere.

No obstante, la aceptacion de un término comun no implica la ausencia de otras
denominaciones alternativas que se siguen usando por distintos especialistas en fun-
cion de sus perspectivas tedricas y précticas sobre el problema. Miranda (1986)
sefiala mas de cuarenta términos, con sus respectivos y distintos matices. A grandes
rasgos se pueden englobar en dos vertientes: la de los educadores y psicélogos por
una parte'y la de los médicos por otra

El que un determinado profesiona use un término u otro es un indicador de la
perspectiva que adopta sobre €l problema. Asi, mientras que los neurélogos y |os psi-
coneurdlogos tienden a usar términos de carécter explicativo, incluyendo connotacio-
nes acerca de la etiologia del trastorno, los psicélogos y educadores usan en mayor
medida términos descriptivos. Ademés de en esta dimensién, también podemos dife-
renciar los términos que ponen el acento en aspectos evolutivos de aquellos otros
gue acentlian o relacionado con los procesos de aprendizaje. El conjunto de estas dos
dimensiones nos proporciona cuatro grupos de vocabl os para denominar alas dificul-
tades de aprendizaje; en el Cuadro 2.2 se muestran algunos emplos de cada grupo.

Destacaremos también que, concretamente en Espafia, |a sustitucion definitivade
la palabra «trastornos» por «dificultades» se viene dando no sin ciertas confusiones.
Asi, ambos vocabl os se contintian simultaneando, 10 que provoca una situacion poco
favorable para el desarrollo deladisciplinay que, en cualquier caso, hay que aclarar.

Juidias (1999) considera que la expresion «trastorno del aprendizaje» procede del
modelo médico y es més adecuada para déficits y anomalias sensoriales, neurol égicas,
bioquimicas, incluso psicopatol gicas, pero no paralas «dificultades de aprendizaje»,
enmarcadas dentro del entorno escolar. Asi pues, consideraria adecuada la utilizacién
del término «trastorno» en el caso de que se tuvierala certeza de que las dificultades
en lectoescritura de un sujeto concreto son originadas por € hecho de poseer un cuer-
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Cuadro 2.2. Cuatro categorias de términos para referirse a las Dificultades
del Aprendizaje

Descriptivos Explicativos
« Deficiencias cognoscitivas e Inmadurez neurolégica
* Organizacion visomotora « Dafio cerebral
inmadura  Lesion cerebra

Desarrollo + Formas leves de retraso

» Desequilibrios evolutivos
* Retrasos madurativos

* Incapacidad para el aprendizaje Disfuncion cerebral minima
« Discapacidad de aprendizaje Trastornos neuropsicol 6gicos
« Dificultades especificas para del aprendizaje

Aprendizaje el aprendizaje

« Déficit de aprendizaje

« Deficiencias parael aprendizgje
* Inhabilidad para el aprendizaje

po calloso extremadamente grande, anomalia que produciria una deficiente comuni-
cacién entre ambos hemisferios y obstaculizaria e procesamiento de lainformacion
(Habib, Robichon y Démonet, 1996; Obrzut e Hynd, 1991). Otro g emplo de un uso
adecuado de la palabra «trastorno» referida al aprendizaje seria, tomando como refe-
rencialos resultados aportados por las Ultimas investigaciones realizadas dentro del
marco de la genéticamolecular (Plominy De Fries, 1998), si ladiscapacidad parala
lectura fuera debida a la existencia de un «marcador» del ADN (segmento de ADN
gue ocupa un sitio determinado en los cromosomas y que varia ligeramente de un
individuo aotro) en el brazo corto del cromosoma 6.

En cuanto ala definicion sucede algo similar alo comentado respecto al término.
No existe acuerdo sobre una que sea universalmente aceptada. Mas bien, como sefia-
la Cruickshank (1981b), € problema no es lafata de definicion sino la existencia de
demasiadas, siendo ésta una de las principal es cuestiones a resolver todavia: a canzar
un consenso internacional que permita que cuando empleemos el término de Difi-
cultades de Aprendizaje, todos nos estemos refiriendo alo mismo (Juidias, 1999).

A continuacion procederemos a mostrar un conjunto de definiciones que nos
permitan hacernos alaideadel estado de la cuestion. En € Cuadro 2.3 mostramos €l
esguema que vamos a seguir paraello.

3. DEFINICIONESDE LASDIFICULTADESDEL APRENDIZAJE
3.1. Lasdefinicionesanterioresa 1963

L as primeras definiciones fueron realizadas fundamental mente por neurdlogos; no uti-
lizaban, por tanto, el término «dificultades de aprendizaje», sino que hacian referen-
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Esquema de definiciones de DA. Aparecen en negrita las que segun

Cuadro 2.3.
Hammill (1990) son viables profesionalmente, teniendo las demas sélo valor histérico
31 3.2 83 34 815 3.6 3.7 38
Antesde | Primeras | Definiciones| 1CLD Asoc-| Asoc-2 Asoc- | Otras
1963 |definiciones| dficiales ACLD | CACLDy | NJCLD |definiciones
formales CEC/DCLD
Straussy
Lehtinen
1947
Straussy
Kephart
1955
Kirk, 1962
Myklebust Kirk, 1962
1963 (1963)
Bateman
1965
Gallagher
1966
1967
NACHC
1968
Chalfant y [Northwestern
Scheffelin | University
1969 (Kassy
Myklebust
1969)
Wepman
y col. 1979
USOE 1976
USOE 1977
CACLD Kirk'y
Cruick- Gallagher
shank 1979
1979
CACLD [Hammill y
1981 col. 1981
DCLD/CEC
1982
1986
1987
1988
Shaw y
col. 1995
1997
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ciamés bien atérminos de carécter explicativo como «dafio cerebral», «lesion cere-
bral» o expresiones similares que aludian a la supuesta causa, y ésta orgénica, del pro-
blema.

a) Sraussy Lehtinen (1947): En estalinea se encuentrala definicion de Strauss
y Lehtinen (1947), en laque, partiendo de criterios biol6gicos y conductuales, afirman
que tienen dificultades de aprendizaje:

«Nifios que antes, durante o después del nacimiento han sufrido dafio organico cerebral,
pudiendo éste ser infeccioso o de otro tipo. Como resultado del mismo, puede haber trastornos
en el sistema neuromotor o no; sin embargo, es posible que un nifio en estas condiciones pre-
sente trastornos en la percepcion, el pensamiento o la conducta emocional, ya sean aislados o
combinados. Estos trastornos, que pueden ser comprobados mediante tests especificos, impiden
u obstaculizan el proceso normal de aprendizaje» (Strauss, Lehtinen, Kephart y Goldenberg,
traduccion castellanade 1977, p. xiv).

b) Sraussy Kephart (1955) realizan posteriormente una matizacion, suprimien-
do lareferencia a criterios bioldgicos a la hora de llevar a cabo la evaluacion de los
sujetos, y se centran solo en criterios conductuales, como son las alteraciones per-
ceptivas, las conceptuaesy las alteraciones de comportamiento (Strauss, Lehtinen,
Kephart y Goldenberg, 1977).

3.2. Lasprimerasdefinicionesformales

a) Samuel Kirk (1962): Laprimera definicion formal de Dificultades del Aprendizaje
fue la elaborada por Kirk en 1962 y propuesta como referencia en la Conferencia
celebrada un afio después en Chicago, organizada por |as asociaciones de padres de
nifos con distintos tipos de dificultades en el aprendizaje escolar que forman la
anteriormente citada ACLD. Esta definicion muy pronto trasciende lo local y llegaa
influir poderosamente en la configuracion del campo cientifico. Eslasiguiente:

«Unadificultad en el aprendizaje se refiere auna alteracion o retraso en el desarrollo en
uno o més de los procesos de lenguaje, habla, deletreo, escritura o aritmética, que se produce
por una disfuncion cerebral y/o trastorno emociona o conductua y no por un retraso mental,
deprivacion sensoria o factores culturales o instruccionaes» (Kirk, 1962, p. 263).

Como puede observarse, en esta definicion la atencion se dirige a la alteracion
académica como sintoma primario y no alalesién cerebral. No se excluye, pero tam-
poco se asegura, la alteracion neurolégica, que, de existir, se entiende como una
simple disfuncion mas en una lesién cerebral. Se excluye de ser considerados bajo
esta denominacion a los sujetos afectados por otros grandes sindromes o por malas
condiciones ambientales, sujetos que ya eran atendidos por otras prestaciones socia-
les. Precisamente es esta cldusula de exclusion, motivada por |as razones sociopoli-
ticas que impul saban a movilizarse alas asociaciones de padres, uno de los elementos
de la definicion que mas conflicto creara en el debate cientifico posterior (Mora,
1994).
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b) Hemer R Myklebust (1963) propuso una definicion en la que introduce un tér-
mino explicativo para aludir a las dificultades de aprendizaje, nos referimos a de
«trastorno neuropsicol6gico del aprendizaje». En esa misma definicion explicitala
etiologia organica del trastorno cuando sefiala que se debe a «desviaciones del siste-
ma nervioso central». Esta definicién es lasiguiente:

«Utilizamos €l término «trastornos neuropsicol 6gicos del aprendizaje» para referirnos a
deficiencias en €l aprendizaje, en cualquier edad, que estan causadas por desviacionesen el sis-
tema nervioso central y que no se deben ala deficiencia mental, alteracion sensorial o causas
psicogénicas. Laetiologia puede ser enfermedad o accidente, o factores evolutivos» (Tomada
de Miranda, 1986, p. 34).

c) Barbara Bateman (1965): El mismo afio de 1962, Kirk y Bateman habian pro-
puesto una definicion que publicaron después en Exceptional Children (Kirk y Bate-
man, 1962) y que se correspondia a grades rasgos con la de Kirk (1962). Bateman no
estaba satisfecha con ladefinicion inicial de Kirk y lamodificé introduciendo €l con-
cepto de discrepancia entre aptitud y rendimiento, ademés de no hacer referenciaala
causade la Dificultad de Aprendizaje y enfatizar € papel del nifio, sin especificar tipo
de dificultad de aprendizaje. Las Dificultades de Aprendizaje se asocian con atera
ciones en los procesos basi cos que producen problemas inespecificos de bajo rendi-
miento. Esta definicidn dice asi:

«Los nifios que tienen dificultades de aprendizaje son los que manifiestan una discrepan-
cia educativa significativa entre su potencial intelectual estimado y €l nivel actual de gjecucion
relacionado con los trastornos basi cos en |os procesos de aprendizaje, que pueden o no ir acom-
pafiados por disfunciones demostrables en € sistema nervioso central, y que no son secundarias
al retraso mental generalizado, deprivacién cultural o educativa, alteracion emocional severao
pérdida sensorial» (Bateman, 1965, p. 220).

A diferenciade lade Kirk, ladefinicién de Bateman apenas tuvo influenciaen €
campo de las dificultades de aprendizaje, incluso fue revisada por su autora mas
adelante, no compartiéndola en la actualidad (Garcia Sanchez, 1995), pero resulta ser
un indicador de lasinquietudes iniciales, todavia no superadas.

d) James Gallagher (1966) propone una definicion en laque alude alas dificul -
tades de aprendizaje denominandol as «desequilibrios evolutivos» aludiendo aunadis-
crepancia, no entre rendimiento real y potencial como en otros casos, sino aunadis-
paridad en €l desarrollo de distintas dimensiones evolutivas. Se sefialaigualmente en
ellalanecesidad de unainstruccion especifica. Dice asi:

«Los nifios con desequilibrios evol utivos son aquellos que presentan una disparidad evo-
lutiva en los procesos psicol dgicos relacionados con la educacion en tal grado (amenudo cua
tro afios 0 mas) que requieren la programacion instruccional de tareas evolutivas adecuadas ala
naturalezay nivel del proceso evolutivo aterado» (Tomado de Miranda, 1986, p. 34).

€) James C. Chalfant y Margaret Scheffelin (1969) proponen una definicién en la
gue incluyen dentro de las dificultades de aprendizaj e tanto alteraciones en procesos
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psicol 6gicos basicos como en areas académicas. Aluden también a criterios de dis-
crepancias entre rendimiento potencia y gjecucion rea y entre diferentes dimensiones
del desarrollo. Su definicion es ésta:

«Incluyen alteraciones en uno o mas procesos de pensamiento, conceptualizacion, memo-
ria, lenguaje, atencion, percepcidn, conducta emocional, coordinacidn neuromuscular o moto-
ra, lectura, escritura, aritmética, discrepancias entre potencia intelectua y nivel de gjecuciony
disparidad evolutiva en los procesos psicol gicos rel acionados con la educacién». (Tomado de
Miranda, 1986, pp. 34-35).

3.3. Definicionesoficialesen EE.UU.

Tras las formalizaciones resefiadas surgieron las definiciones adoptadas por organis-
mos oficiales, que serian las que se convertirian en punto de referencia obligado. Des-
tacaremos aguellas definiciones que han sido incluidas en la legislacion federal de
EE.UU.?!

a) La definicion del «National Advisory Committee for the Handicapped Chil-
dren» (1968): Este comité fue creado por €l «Bureau of Education for the Handicap-
ped», dentro de la «United States Office of Education» (USOE) y dirigido ala sazon
por Samuel Kirk.

Ladefinicion fue propuesta en e informe del 31 de enero de 1968 con similitudes
conceptuales alade Kirk de 1962 excepto en que: a) se eliminaron las dteraciones emo-
cionales como causa de las dificultades del aprendizaje; b) selimitd ladefinicién alos
nifios, ) se afladié como g emplificacion alas dificultades de aprendizaje € lenguaje, y
alos problemas académicos | os trastornos del pensamiento (conceptualizacion).

Probablemente sea una de las definiciones més utilizadas, especialmente desde
gue fue incorporada en la Public Law 94-142; «Education for All Handicapped Chil-
dren Act» (1975). Dice lo siguiente:

«Los nifios con dificultades de aprendizaje especificas manifiestan un trastorno en uno o
maés de |os procesos psicol 6gicos basicos implicados en la comprension o utilizacion del len-
guaje hablado o escrito, que puede evidenciarse en ateraciones a escuchar, pensar, leer,
escribir, deletrear o realizar calculos aritméticos. Incluyen condiciones que se han considerado
como deficiencias perceptivas, lesiones cerebrales, disfuncion cerebral minima, dislexiay
afasia evolutiva... Pero tal expresion no se refiere a nifios cuyos problemas de aprendizaje son
fundamental mente resultado de deficiencias visuales, auditivas, motoras, retraso mental, per-
turbaciones emocionales o desventajas ambientales, culturales o econémicas» (NACHC, 1968,
p. 34).

b) Definicion propuesta por la Northwestern University (Kass y Myklebust,
1969). Ante la diversidad de definiciones, la USOE habia congtituido por aquellamis-

1 Recordamos que, en gran medida, |a historia de las Dificultades de Aprendizaje es la historia «norte-
americana», por ser el lugar donde surgié €l movimiento que las vio nacer como area de préactica profesional y
de investigacion. Esa es larazon de las continuas referencias a EE.UU. Recordamos al lector que en el Capi-
tulo 5 abordaremos la situacion en Espafia.
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ma época el «lngtitute for Advanced Study of Northwestern University» con el encar-
go de perfilar una definicidn de «Dificultades del Aprendizaje» que fuese Util en edu-
cacion especial, tarea que se encomendod a quince especialistas coordinados por
Myklebust. Los participantes fueron Myklebust, Ashcroft, Blair, Chalfant, Deno,
Flieger, Hatlen, Heller, Hewett, Kass, Kirk, Ridgeway, Selznick, Taylor y Wolfe.

La definicion surgida de sus estudios, que quedd recogida en un articulo de Kass
y Myklebust (1969), se diferencia de laanterior dd NACHC en que: &) seintroduce €
criterio de discrepancia entre aptitud y rendimiento, b) no se sugieren causas de las
dificultades del aprendizagje, c) se excluyeron los trastornos del pensamiento (con-
ceptualizacion) de las dificultades del aprendizaje, y d) se incluyeron |os «trastornos
de la orientacién espacia» entre |l as dificultades del aprendizaje.

El esfuerzo desarrollado por la USOE en esta definicion fue visto como «sospe-
choso» por |os expertos, 1o que condiciond su influencia (Garcia Sanchez, 1995). La
definicion es como sigue:

«Dificultad de aprendizaje se refiere a uno o més déficits significativos en los procesos de
aprendizaje esencial es que requieren técnicas de educacion especial para su remediacion. Los
nifios con dificultades de aprendizaje demuestran generalmente una discrepancia entre el
logro actual y €l esperado en una o mas areas tales como el habla, lalectura, el lenguaje escri-
to, las mateméticas y la orientacion espacial. La dificultad de aprendizaje referida no es €
resultado de deficiencias sensoriales, motrices, intelectuales o emocionales, o de ausencia de
oportunidades para aprender. Los déficits significativos se definen en términos de procedi-
mientos aceptados de diagndstico en educacion y en psicologia. Los procesos de aprendizaje
esenciales son |os habitualmente referidos en la ciencia de la conducta como implicando la per-
cepcion, laintegracion y la expresion, seaverbal o no verbal. Las técnicas de educacion espe-
cia paralaremediacion se refieren ala planificacion educativa basada en procedimientos y
resultados diagndsticos» (Kassy Myklebust, 1969, pp. 378-379).

c) La definicion de la USOE de 1976 es muy similar ala anterior, diferencian-
dose en que en ésta se pasa a excluir los trastornos de la orientacion espacial y en que
se especifica una férmula para calcular la discrepancia entre Cl y rendimiento.

En la blsqueda de criterios operacionales se perseguia mejorar las definiciones
oficiales anteriores; paralo cual, laUSOE, através del «Bureau of Education for the
Handicapped», propuso |os siguientes:

«Una dificultad de aprendizaje especifica puede encontrarse si un nifio tiene una discre-
panciaseveraentre el logro y la habilidad intelectual en unao més de las diversas éreas: expre-
sion oral, expresion escrita, comprension oral o comprension escrita, habilidades de lectura
basicas, clculo matemético, razonamiento matematico o deletreo. Una «discrepancia severa»
se la define existente cuando el logro en una o mas areas estd en o por debajo del 50 por 100
del nivel de logro esperado del nifio, cuando la edad y las experiencias educativas previas se
toman en consideracion» (USOE, 1976, p. 52405).

Laidea de la «discrepancia severa» implica €l uso de férmulas para su determi-
nacion, 1o que ha sido muy criticado tanto desde e punto de vista técnico como
ideolégico. Ello condujo a la supresion de la citada formula en la definicion del
USOE del afio siguiente, aunque el uso de formulas de discrepancia fue imposible de
detener, ya que muchos estados continuaron usando las suyas propias.
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d) Definicién de la USOE de 1977: Recordemos que € «Bureau of Education for
Handicapped» recibio €l encargo de encontrar una definicién de Dificultades del
Aprendizaje. Con ese fin consiguio un cierto consenso con la propuesta del NACHC
de 1968; ésta, con pocas modificaciones, seincorpord en 1969 alalegislacion fede-
ral; en 1975 seincorporé a PL. 94-142 («Education for All Handicapped Children
Act») y en 1977 fue publicada en el Registro Federal de la siguiente manera:

«El término «dificultad de aprendizaje especifica» quiere decir un trastorno en uno o més de
los procesos psicol 6gi cos béasicos implicados en la comprension o en € uso del lenguaje, habla
do o escrito, que se puede manifestar en una habilidad imperfecta para escuchar, hablar, leer,
escribir, deletrear o hacer célculos matematicos. El término incluye condiciones tales como
handicaps perceptivos, lesion cerebral, disfuncién cerebral minima, dislexiay afasia del
desarrollo. El término no incluye alos nifios que presentan problemas de aprendizaje que son pri-
mariamente € resultado de déficits visuaes, auditivos o motores o retraso mentdl, o alteraciones
emocionales o desventajas ambientales, culturales o econdmicas» (USOE, 1977, p. 65083).

En el Registro Federal seincluyeron ademas de la definicién una serie de crite-
rios operacionales con la finalidad de orientar la deteccion y diagndstico de las
personas con dificultades de aprendizaje. Esta segunda parte, constituida por los cri-
terios, es la especificamente novedosa de la definicion de 1977. Afirma que un
alumno tiene una dificultad de aprendizaje si: @) no domina, en unaedad y niveles de
capacidad apropiados, una o varias areas especificas cuando se le proporcionan
experiencias de aprendizaje adecuadas, y b) cuando presenta una discrepancia
importante entre el rendimiento y la capacidad intelectual en una o mas de estas sie-
te areas: expresion oral, comprension auditiva, expresion escrita, lectura mecanica,
comprensién lectora, calculos matematicos y razonamiento matemati co.

Los criterios entran en contradiccién con la propia definicion, pues. @ no se
proporcionan criterios operacionales paralos supuestos procesos y paralos compo-
nentes de «disfuncion del SNC», b) se omite ladificultad de aprendizaje del deletreo
en los criterios, y ¢) la definicion de dificultad de aprendizaje es aplicable atodo €l
ciclo vital delas personas, mientras que |0s criterios solo se refieren alos nifios, aun-
gue esto es en parte explicable porque el énfasis esta puesto en lalegislacion escolar
y paralaprovision de servicios educativos. De ahi € «olvido» de las personas adultas
en los criterios, aunque no en la definicion.

e) Conclusion sobre la definicion oficial de Dificultades de Aprendizaje en
EE.UU.: Esta definicion fue repetida en la «Reauthorization of the Education of the
Handicapped Act» de1986 y hoy dia es una de las mas ampliamente usadas y asumi-
das. La definicion de la USOE de 1977 ha sido adoptada en la mayoria de |os estados,
con lo que se ha convertido en € criterio «legal» parala provision de servicios edu-
cativos paralas personas con dificultades de aprendizaje.

En resumen, la definicion federal de las dificultades de aprendizaje contiene los
siguientes conceptos importantes:

1) Ladificultad de gprendizaje se explica seguin lateoria de |l os procesos bési cos sub-
yacentes, procesos que laliteratura de la épocaidentifica sobre todo con atencion, memo-
ria, percepcidn auditiva, percepcion visual, coordinacion visomotoray lenguaje oral.
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2) Las tareas académicas en que se manifiesta la dificultad de aprendizaje son
especialmente el habla, escucha, escritura, lectura (reconocimiento de palabrasy de
letras) y mateméticas (calculo aritmético y razonamiento matemético).

3) El problemano es debido a otras causas como déficits sensoriales (auditivos o
visuales), déficits motdricos, retraso mental, trastorno emocional o deprivacion eco-
nomica, ambiental o cultural. Se mantiene la clausula de exclusion y en términos mas
restrictivos que en la primera definicién de Kirk.

4) Aparece unaclausula de discrepanciaa exigir laexistencia de una diferencia
importante entre la capacidad y e nivel bajo de rendimiento. Como la cléusula de
exclusion, ésta también es un tema controvertido debido, sobre todo, alos problemas
sefialados para su operativizacion.

5) Criticas realizadas a la definicion del NACHC: Larelevanciay €l protago-
nismo adquiridos por esta definicién originé una serie de criticas procedentes de
profesionales de diversas perspectivas tedricas, que se manifestaban insatisfechos con
ela

Estas criticas se centraron fundamentalmente en tres puntos. a) la ambigliedad de
la expresion «procesos psicol dgicos basicos», b) la exclusion de otras deficiencias, y
¢) la omision de referencia alguna al sistema nervioso central como mecanismo
implicado directamente en la adquisicion del aprendizaje.

f.1) La ambigledad de la expresidn «procesos psicol gicos basicos»: La expre-
sién «procesos psicol 6gicos basicos» incluida en la definicién de la NACHC queria
ser un intento de separar el campo de las Dificultades del Aprendizaje de la orienta
cion médica, a tiempo que seguia destacando sus causas intrinsecas frente a otras
externas o ambientales. Sin embargo, lejos de aclarar, la expresion produjo més con-
fusién debido alainexistencia (en aguellos momentos) del suficiente consenso acer-
ca de qué debia entenderse por «procesos psicol 6gicos basicos».

Si analizamos €l concepto de «procesos», dentro del contexto de esta definicion
(hoy dia no resultaria tan ambiguo), podemos inferir que dicho término se refiere o
implicatres dmbitos distintos: psicolingtiistico, perceptivo-motor y cognoscitivo. a) El
psicolingtiistico, como capacidad de recepcion, integracion y habilidades expresivas del
nifio ante estimul os recibidos a través de los candes vocales, auditivos y visua es-motri-
ces (esta capacidad eramedida através del Test de lllinois— TPA-). b) El perceptivo-
motor, en € sentido de que la capacidad perceptiva visual y téctil y su organizacion
intersensorial son procesos fundamentales y necesarios para € adecuado funciona-
miento de los procesos mentales complegjos. ¢) El cognoscitivo, comprendiendo no sdlo
las capacidades de atencion y memoria, cuyos déficit interfieren en el aprendizgje. Sin
embargo, algunos profesionales del area identificaban esos procesos con memoria e
integracion, otros con procesos psicolinguisticos, otros con procesos relativos a la
transmision de lainformacion alaintegracion y alaexpresion verba y no verbal... El
resultado (en aguellos momentos, insistimos en ello) era una expresion que causaba
mas problemas que soluciones debido a su falta de concrecion.
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f.2) La exclusién de otras deficiencias: Como queda bien explicito en la defini-
cidn, se excluye a «los nifios que tienen problemas de aprendizaje como resultado de
deficiencias visuales, auditivas o motrices, de retraso mental, trastornos emaocionales
0 desventgjas ambientales, culturales 0 econdmicas» (estas dos Ultimas, afladidas ala
definicion en 1977).

Estas exclusiones dieron lugar a las criticas méas duras que recibi6 la definicion
del NACHC, ya que agunos expertos consideraban que los nifios con deficiencias
sensoriales o retraso mental medio podian presentar también dificultades para el
aprendizaje.

Una segunda critica afirma que | os criterios de exclusion son poco Utiles parala
elaboracion de programas de recuperacion eficaces (Lahey, Bosk y Hashif, 1981), ya
gue se refieren mas a lo que no es una dificultad de aprendizaje que alo que si es
(Delamater, Lahey y Drake, 1981).

Unaterceracritica sefidla que los criterios de exclusion han desprovisto de entidad
a campo de las Dificultades del Aprendizaje dado que los factores que se excluyen
coinciden con los més frecuentemente citados como causa de las Dificultades de
Aprendizaje. Mantener una actitud semejante significaria aceptar que la aptitud para
el aprendizaje constituye una conducta independiente que puede aterarse también de
manera independiente, 1o que se contradice con los resultados de la investigacion
(Monedero, 1984).

Por ultimo, a no existir uniformidad en los criterios de exclusién sino que cada
investigador los valora de modo diferente, cada uno de ellos, en € fondo, se esta ocu-
pando de realidades distintas, dificultando la comunicacién entre investigadores y, en
definitiva, el progreso en el conocimiento de las Dificultades del Aprendizaje (Vellu-
tino, 1979).

f.3) La omisién de la referencia al Sistema Nervioso Central (SNC) como
mecanismo implicado directamente en la adquisicion del aprendizaje es una criti-
ca que procede sobre todo de profesionales de la medicina (neurdlogos, princi-
palmente), destacando entre ellos Cruickshank (1979), quien propone una defini-
cion alternativa para la «Canadian Association for Children with Learning
Disabilities» (CACLD), en la que explicitamente sefiala que las dificultades de
aprendizaje pueden ser consecuencia de una disfuncion neuropsicol 6gica diag-
nosticada o inferida que puede ocurrir en los periodos prenatal, perinatal o post-
natal del desarrollo.

3.4. Definicién dela Interagency Committee on L earning Disabilities
(ICLD, 1987)

Este comité, formado por representantes de 12 agencias y constituido en el seno del
Departamento de Salud y Servicios Humanosy el Departamento de Educacion, pro-
puso una definicion muy similar ala elaborada en 1981 por el NJCLD y cuya mayor
novedad es lainclusién como dificultad de aprendizaje del déficit en las habilidades
sociales:
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«L as dificultades de aprendizaje son un término genérico que se refiere aun grupo hetero-
géneo de trastornos manifestados por dificultades significativas en la adquisicion y uso de la
recepcion, habla, lectura, escritura, razonamiento, habilidades mateméticas o de habilidades
sociales. Estos trastornos son intrinsecos a individuo y se presume que son debidos ala disfun-
cion del sistema nervioso central. Incluso aungue un problema de aprendizaje pueda ocurrir con-
comitantemente con otras condiciones incapacitantes (p.e., déficit sensorial, retraso mental,
trastorno emociona o social), con influencias socioambientales (p.e., diferencias culturales,
instruccion insuficiente o inapropiada, factores psicogénicos), y especialmente trastornos por
déficit de atencion, todos los cuales pueden causar dificultades de aprendizaje, una dificultad de
aprendizaje no es el resultado directo de estas influencias o condiciones» (ICLD, 1987, p. 222).

Esta definicion se propuso para ser utilizada en estudios de prevalencia, diag-
nastico, investigacion, acciones administrativas e intereses legislativos. Sus elemen-
tos clave son: @) € nifio tiene dificultades en la escucha, habla, lectura, escritura, razo-
namiento, matematicas o habilidades sociales; b) las dificultades de aprendizaje
pueden ocurrir simultdneamente con otras condiciones discapacitantes (esta definicion
menciona especificamente las influencias socioambientales y |os trastornos de déficit
de atencion), y c) las dificultades de aprendizaje son intrinsecas al individuo y se
supone que son causadas por una disfuncién del sistema nervioso central.

Lainclusién de los problemas de habilidades sociales como dificultad de apren-
dizaje harecibido numerosas criticas. El que muchas de las personas con dificultades
del aprendizaje desarrollen problemas socia es no es razon suficiente para considerar
que estos problemas, en si mismos, constituyan una dificultad de aprendizaje (Silver,
1988); ademas, dichainclusion no ha sido avalada por lainvestigacion ni por la evi-
denciaempirica (Gresham y Elliott, 1989).

A pesar de que la definicién fue desarrollada por un comité gubernamental, no
tuvo aplicabilidad oficial, puesto que razones pragméticas asi 10 aconsejaron al
Departamento de Educacion (Gresham y Elliott, 1989): a) habria sido necesario
cambiar laley (PL. 94-142) paraincluir las dificultades en habilidades sociales;
b) habria aumentado la confusion en la seleccion de los sujetos con dificultades de
aprendizaje; y c) habria incrementado el nimero de personas diagnosticadas con
esa etiqueta. Por todo ello su uso e influencia fueron escasos, aungue Hammill
(1990) la cita como una de las cuatro definiciones que siguen teniendo viabilidad
profesional.

3.5. Lasdefinicionesdelas asociaciones, | ; Association for Children with
Learning Disabilities (ACLD)

Como hemos sefidlado anteriormente, laACLD es de las primeras asociaciones que
se constituyen. En un principio se denominaba «Found for Perceptually Handicap-
ped Children» (FPHC), y cuando Kirk les propone el término de «Dificultades de
Aprendizaje» en 1963, o incorporan a su denominacion, pasandose a llamar «Asso-
ciation for Children with Learning Disabilities» (ACLD). Més tarde, en 1989, vol-
veran a cambiar e nombre por el de «Learning Disabilities Association of America»
(LDA).



52 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

a) ACLD, 1963: Laprimeradefinicion oficial de Dificultades de Aprendizaje es
la de Samuel Kirk (1962), asumida por esta asociacion en su congreso naciona de
abril de 1963. Nos remitimos, por tanto, ala de Kirk comentada anteriormente.

b) ACLD,1967: A pesar de haber adoptado la definicion de Kirk en 1963, la
ACLD, cuatro afios después, presenta esta otra:

«Un nifio con dificultades de aprendizaje es aquel que tiene habilidades mentales ade-
cuadas, procesos sensoriaesy estabilidad emocional, y que presenta déficits especificos en la
percepcion, en laintegracion o en los procesos expresivos que dafian severamente la eficiencia
en el aprendizaje» (Tomada de Juidias, 1999, p. 42).

c) ACLD, 1986: En esta fecha la Association for Children with Learning Dis-
abilities propone una nueva definicién, con la que se opuso ala que realizaron Ham-
mill y col. (1981) para e National Joint Committee for Learning Disabilities (verla
mas adelante). Sin embargo, segiin Hammill (1990) ambas estan de acuerdo en lo
fundamental, diferenciandose sélo en que lade laACLD (1986): @) no especificalos
tipos de dificultades de aprendizaje que pueden observarse, sino que habla Unicamente
de problemas verbales y no verbales, y b) omite la clausula de exclusion, con lo que
no es posible saber s se reconoce o no la posibilidad de presencia de otros problemas
superpuestos. Esta definicién ha tenido poca influenciay uso; textualmente dice lo
siguiente:

«Las dificultades de aprendizaje son una condicidn crénica de supuesto origen neurol égico
que interfiere selectivamente con € desarrollo, integracion y/o demostracién de habilidades ver-
bales y/o no verbales. Las dificultades de aprendizaj e especificas existen como una condicion
incapacitante y varian en sus manifestacionesy en el grado de severidad. A lo largo delavida,
lacondicién puede afectar ala autoestima, la educacion, la vocacion, la sociaizacion y/o acti-
vidades de lavida diaria» (ACLD, 1986, p.15).

3.6. Lasdefinicionesdelasasociaciones, |1: Canadian Association for
Children with Learning Disabilities (CACLD), Division for Children
with Learning Disabilities (DCL D/CEC) y Canadian Association for
Children and Adultswith Learning Disabilities (CACALD, 1981)

Aungue la definicion de 1977 es la que sigue permaneciendo anivel legal, lainsatis-
faccion puesta de manifiesto en las distintas criticas anteriormente apuntadas y la
creacion de Comités creados a respecto, como conjunto de varias asociaciones es-
peciaizadas en distintas probleméticas de las DA, van a elaborar otras definiciones
aternativas a la propuesta por e National Advisory Committee for Handicapped
Children. Entre ellas son destacables algunas que van a ser utilizadas tanto por
padres (asociaciones) como por profesionales y que pasamos a comentar a continua-
cion.

Incluimos en este blogque las definiciones de una asociacion canadiense y otra
estadouni dense que comparten su poca influencia, escasa difusién y menor uso.
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a) Canadian Association for Children with Learning Disabilities, CACLD
(William Cruickshank, 1979): Como acabamos de sefialar, Cruickshank critico la
ausenciade alusion alguna a sistema nervioso central en la definicion del NACHC.
Como hemos dicho también, propuso una nueva definicion en e marco dela CACLD,
que dice asi:

«L as dificultades de aprendizaje representan problemas en la adquisicién de capacidades
evolutivas, desempefio académico, gjuste socia y secundariamente desarrollo emocional, que
son consecuencia de deficiencias en el procesamiento a nivel perceptivo y linguistico. Pueden
tener cualquier origen etiol6gico. Pueden observarse en jovenes de cualquier edad y de cual-
quier nivel en cuanto a funcionamiento intelectual. Son el resultado de deficiencias en €l pro-
cesamiento perceptivo que, a su vez, pueden ser consecuencia de una disfuncidn neuropsico-
|6gica diagnosticada o inferida que puede ocurrir en los periodos prenatal, perinatal o postnatal
del desarrollo» (Tomada de Miranda, 1986, p. 39).

Ademas de laalusion a sistema nervioso central que ya hemos comentado, en
esta definicion conviene destacar la expresion que incluye acerca de «cualquier
nivel de funcionamiento intelectual». Con ella no se esta incluyendo dentro de la
categoria alos sujetos con retraso mental primario, sino que lo que se quiere es no
excluir alos que tienen un Cl arededor de 80. De esta manera, |o que se intenta es
facilitar la distincién, nada facil entre retraso mental y nifios con dificultades de
aprendizaje con bajo Cl. En el Cuadro 2.4 se exponen algunos criterios para el diag-
nostico diferencial.

b) Definicion propuesta por la Division for Children with Learning Disabilities,
DCLD (1971): Estaasociacion, constituida por profesionales de la educacidn especial
que trabajan en centros de secundaria, se constituy6 en 1968 como una division del
«Council for Exceptional Children» (CEC), aunque desde 1982 es independiente

Cuadro 2.4. Criterios de distincion entre retraso mental
y dificultades de aprendizaje

Dificultades de Aprendizaje

Retraso mental (incluso con bajo Cl)
Presentan gjecucion inferior en pruebas Muestran puntos fuertesy débiles. Alta
neurol 6gicas. Puntuaciones bagjas en todos | variabilidad entre diferentes pruebas
|os procesos cognitivos. («Idlotes de excelencias en un mar de

deficiencias»).

No mejoran significativamente ni con una | Mas facilidad para superar dificultades
educacion especial recuperadoraintensiva. | con unainstruccion adecuada. Problemas
Dificultades en el disefio de estrategias en disefiar estrategias de solucion de tareas,
y problemas para aprenderlas incluso pero si se les ensefian explicitamente
cuando se |es ensefian explicitamente. pueden aprenderlas.
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del CEC. Actualmente ha cambiado su nombrey se denomina «Council for Learning
Disabilities». La definicion que elaboraron dice asi:

«Un nifio con dificultad de aprendizaje es aquel con habilidad mental, procesos sensoria-
lesy estabilidad emocional adecuados, que presenta déficits especificos en los procesos per-
ceptivos, integrativos o expresivos, los cuales alteran la eficiencia del aprendizaje. Esto inclu-
ye anifios con disfuncién del sistema nervioso central, los cuales se expresan primariamente
con deficiente eficiencia» (Tomado de Garcia Sanchez, 1995, p. 18).

Como puede observarse, para esta definicion los nifios con dificultades de
aprendizaje no pueden ser considerados con otros déficits o con diagndsticos con-
currentes. Por definicion, un nifio con dificultades de aprendizaje no puede pre-
sentar, a tiempo que sus problemas educativos, otros handicaps como trastornos
emocionales, retraso mental, deficiencia visuales, etc. Es éstala unica definicion
gue no permite la coexistencia de una dificultad de aprendizaje y otro tipo de défi-
cits.

¢) Canadian Association for Children and Adults with Learning Disabilities
(1981): Ladefinicién propuesta en 1981 por la «Asociacion para Nifios y Adultos
con Dificultades de Aprendizgje» de Canad& es considerada por Juidias (1999)
como la definicidn més exhaustiva de |as el aboradas hasta ahora, pero con el incon-
veniente de su desmesurado tamafio y su escasa operatividad. La recogemos a con-
tinuacion:

«Dificultades de Aprendizaje es un término genérico que se refiere a un grupo heterogéneo
de desdrdenes debido a una identificable o supuesta disfuncion del sistema nervioso central.
Tales desdrdenes se pueden manifestar por demoraen el desarrollo temprano y/o dificultades en
aguna de las &reas siguientes: atencién, memoria, razonamiento, coordinacion, comunicacion,
lectura, escritura, deletreo, célculo, competencia social y maduracion emocional. Las DA son
intrinsecas al individuo, y pueden afectar a aprendizaje y conducta en cualquier individuo,
incluyendo a aquellos con potencialidad media, con inteligencia media, con inteligencia media
0 superior alamedia. Las DA no son debidas principalmente a handicaps visual, auditivo o
motor, retraso motor, perturbacién emocional, o desventagja ambiental, aunque puedan ocurrir
a mismo tiempo con alguna de éstas. Las DA se pueden derivar de variaciones genéticas, fac-
tores bioquimicos, situaciones en el periodo pre o perinatal, 0 algunos otros sucesos posterio-
res que originan dafios neurol 6gicos». (En Wiener y Siegel, 1992, p. 342).

El mismo Ministerio de Educacion canadiense la debe considerar tan poco ope-
rativa que en e documento titulado «La organizacion de las actividades educativas en
preescolar, en primariay en secundaria», publicado en 1990, afirma: «Para el Minis-
terio, el alumno con dificultad de aprendizaje es aquella categoria que encubre
jovenes que poseen dificultades aparentemente diversas. Todas y todos tienen, sin
embargo, las caracteristicas comunes siguientes. a) no presentan deficiencia persis-
tente y significativa sobre los planos intelectual, fisico o sensorial; b) experimentan
dificultades sobre €l plano de |os aprendizajes escolares y preescolares».

Los alumnos que requieren servicios educativos particulares en razén de dificul -
tades de aprendizaje son catalogados en una u otra de | as dos categorias siguientes:
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a) Dificultades ligeras de aprendizaje (retraso escolar menor): Aquellos que en
una eval uacion pedagdgica, basada en los programas escolares de lengua o matemé-
ticas, revelan un retraso significativo ala vista de |0 esperado en su entorno, teniendo
en cuenta sus capacidades y € marco de referencia que constituye la mayoria de los
alumnos de su misma edad en la comunidad escolar. Un retraso de mas de un afio en
una materia o en otra, puede ser considerado significativo en primaria; y en secun-
daria, en ambas.

b) Dificultad grave de aprendizaje: Aquellos que presentan las dos siguientes
caracteristicas: @) en las mismas condiciones, mencionadas en la dificultad ligera,
manifiestan un retraso de dos 0 mas afios en una o en otra de las dos materias; y b) en
la evaluacion realizada por un personal cualificado, con la ayuda de una observacion
prolongada, se revelan desordenes especificos de aprendizaje que se manifiestan por
retrasos en el desarrollo, en particular sobre el plano de las habilidades de comuni-
cacion, suficientemente importante para provocar un retraso escolar en ausencia de
una intervencién apropiada (Potvin y Rousseau, 1991, p. 12).

3.7. Lasdefinicionesdelasasociaciones, |11: National Joint Committee for
L earning Disabilities (NJCL D)

Desde que se formul6 la definicién que se recogi6 en laPL. 94-142, otros grupos 'y
asociaciones propusieron muchas otras. A continuacion se exponen agunas de amplia
repercusion gque proceden del National Joint Committee for Learning Disabilities
(NJCLD), organizacién compuesta por representantes de ocho (en un principio eran
seis) de las mas importantes organi zaciones nacionales de EE.UU. implicadas en €l
tema de las Dificultades del Aprendizaje. Una primera version de esta definicion fue
propuesta en 1981 por Hammill, Leigh, McNutt y Larsen. Después, en 1988, fue lige-
ramente modificada.

a) NJCLD (1981): En 1981, Hammill y colaboradores proponen la siguiente defi-
nicién de Dificultades de Aprendizaje para el NJCLD (compuesto entonces por seis
organizaciones nacionales) con laintencion de que en ella no aparecieran lamayor par-
te de las objeciones que se hicieron alade laNACHC de 1968. Ladefinicion dice asi:

«Las dificultades de aprendizaje representan un término genérico que se refiere a un
grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan por dificultades importantes en la adqui-
sicion y utilizacion del lenguaje, lalectura, la escritura, razonamiento o habilidades mateméa-
ticas. Estas alteraciones son intrinsecas a individuo, y se considera que se deben a una dis-
funcion en el sistema nervioso central. Aun cuando una dificultad de aprendizaje puede ocurrir
junto a otras condiciones deficitarias (como deficiencias sensoriales, retraso mental, alteracion
emocional) o influencias ambientales (como diferencias culturales, instruccion inadecuada o
factores psicogénicos), no son €l resultado directo de estas condiciones o influencias» (Toma-
do de Miranda, 1986, p. 40).

Uno de los objetivos de esta definicion fue distinguir |as Dificultades del Apren-
dizaje de otras condiciones que pueden influir en el bajo rendimiento escolar, elimi-
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nando, por tanto, la posibilidad de que cualquier problema escolar sea catal ogado
como dificultad de aprendizaje. Se buscaba asi establecer unaidentidad propia para e
area. En el Cuadro 2.5 se muestra como las dificultades de aprendizaje se concep-
tualizan como un factor mas, de caracter intrinseco, que provoca bajo rendimiento
académico.

Por otra parte, en e Cuadro 2.4 se exponen los criterios de distincion entre las
dificultades de aprendizaje y € retraso mental, y en el Cuadro 2.6, los que las distin-
guen en relacién con los trastornos emaocional es

b) NJCLD (1988a): En 1988 el NJCLD modifica su anterior definicion (en estos
momentos son ya ocho las asociaciones que |o constituyen), incluyendo la parte que
aparece en cursiva en la definicion completa que mostramos a continuacion:

«Dificultad de aprendizaje es un término genérico que se refiere a un grupo heterogéneo
de alteraciones que se manifiestan por dificultades significativas en laadquisicion y uso de la
comprension oral, expresion oral, lectura, escritura, razonamiento, o habilidades mateméticas.
Estas ateraciones son intrinsecas al individuo, presumiblemente debidas a una disfuncion
del Sistema Nervioso Central, y pueden ocurrir alo largo de todo € ciclo vital (life span). Pue-
den existir junto con las dificultades de aprendizaje, problemas en las conductas de autorre-

Cuadro 2.5. Factores que provocan bajo rendimiento académico
(Miranda, 1986, p. 41)

Factor es extrinsecos o ambientales Factoresintrinsecos al sujeto
1. Desventgja econdmica 1. Retraso mental
2. Desventajacultura 2. Deficiencias sensoriales
3. Faltade oportunidad para aprender 3. Alteraciones emocionales graves
4. Ensefianzainadecuada 4. Dificultades de aprendizaje

Cuadro 2.6. Criterios de distincion entre trastorno emocional y dificultad
de aprendizaje

Trastorno emocional Dificultades de Aprendizaje
* El fracaso escolar puede suceder en * Fracasan desde el momento en que
cual quier momento de la vida escolar inician la escolaridad
 El rendimiento en lamismatarea es » Muestran consistencia en cuanto ala
cambiante dependiendo de la actitud naturaleza de lastareas en que fallan
de padres, profesoresy comparieros (en ellasfalan siempre)
« No tienen déficits cognoscitivos » Muestran déficits en aptitudes
 Laintervencion que precisan es cognoscitivas
psicoterapia  Laintervencién que precisan es
* Retrasos madurativos educativa
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gulacion, percepcion social e interaccidn social, pero no constituyen por si mismas una difi-
cultad de aprendizaje. Aunque las dificultades de aprendizaje pueden ocurrir concomitante-
mente con otras condiciones incapacitantes (por ejemplo, deficiencias sensoriales, retraso
mental, trastornos emocionales graves) o con influencias extrinsecas o ambientales (tales
como diferencias culturales, instruccidn insuficiente o inapropiada), no son el resultado direc-
to de estas condiciones o influencias» (Hammill, 1990, p. 77).

En esta definicidn se recoge la esencia de lo que podemos entender por dificultad
de aprendizgje desde un enfoque fundamentalmente educativo y para la toma de
decisiones de provision de servicios escolares de educacion especial (Garcia Sanchez,
1995). Aungue no fue asumida «gubernamentalmente», si |o fue por la mayoria de las
organizaciones norteamericanas relacionadas con las Dificultades del Aprendizaje,
tanto profesionales como cientificas, tales como la American Speech-Language-
Hearning Association (ASHA), e Council for Learning Disabilities (CLD), la Divison
for Children with Communication Disorders (DCCD), la Division for Learning Dis-
abilities (DLD), laInternational Reading Association (IRA), laLearning Disabilities
Association of America (LDA), la National Association of School Psychologists
(NASP), o laOrton Dyslexia Society (ODS).

Las ideas que deben destacarse de la teoria implicita en esta definicion son las
siguientes: a) Las dificultades de aprendizaje son un grupo heterogéneo de trastornos.
b) El problema esintrinseco al individuo. c) Hay un reconocimiento de | as bases bio-
l6gicas del problema, que se supone relacionado con una disfuncion del sistema
nervioso central. d) Las dificultades de aprendizaje pueden darse simultaneamente con
otras condiciones discapacitantes.

Entre las novedades que aporta, hay que destacar: @) Se considera que las Difi-
cultades del Aprendizaje es un hecho que puede permanecer durante todo €l ciclo
vital, y no sdlo durante la nifiez. Ello significa que adolescentes y adultos también son
tenidos en cuenta a la hora de la provision de servicios y apoyos especiales; un
egjemplo que ilustra este hecho es la disponibilidad de servicios para personas con
Dificultades del Aprendizaje en varias universidades (Martin y Gandy, 1990); también
fue consecuencia de esta consideracion del «ciclo vital» el cambio de nombre de la
ACLD por € de LDA. b) Las Dificultades del Aprendizaje se manifiestan por difi-
cultades «significativas», sin atenerse a discrepancias entre capacidades y gecucion.
c) Los aspectos excluyentes quedan suficientemente matizados, pudiéndose dar el
caso de coocurrencia de dificultades de aprendizaje con otros trastornos. Entre los
aspectos excluidos estan las dificultades de habilidades sociales que incluy6 la|CLD
en 1987.

¢) Shaw, Cullen, McGuire y Brinckerhoff (1995): Este constituye uno de |os (lti-
mos intentos para conseguir una definicion con garantias de aceptacion y consenso a
intentar conjugar la claridad conceptual con su viabilidad operativa. Tomando como
base la definicién elaborada por € NJCLD (1988), Brinckerhoff (director de la Oficina
del Servicio de Apoyo a las DA de la Universidad de Boston), Shaw (profesor de
Educacion Especia del Departamento de Psicologia Educativa de la Universidad de
Connecticut) y otros proponen un modelo operacional. Estos autores indican cuatro
niveles de investigacion para determinar si un sujeto posee dificultades del aprendizaje.
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Los cuatro niveles del modelo propuesto son los siguientes (Shaw, Cullen,
McGuirey Brinckerhoff, 1995, p. 592):

a) El Nivel |, denominado «Discrepancia intraindividual», requiere dos pasos: la
identificacion de una dificultad significativa en e rendimiento de alguna de las des-
trezas especificadas de | as &reas listadas, e identificacion del rendimiento exitoso en
varias de las destrezas de las restantes areas. Una categoria mas, correspondiente a
materias del érea, ha sido afadida a las seis areas de habilidades identificadas en la
definicion de laNJCLD en orden aincluir a adolescentes y adultos. Lainformacion
recogida en el Nivel | puede ser utilizada paraidentificar un problema de aprendiza-
jey eliminar a estudiantes con retraso mental u otros que son de aprendizgje lento. Sin
embargo, Unicamente con el Nivel | no es suficiente para determinar la presenciade
unadificultad de aprendizaje.

NIVEL I: Discrepancia
intraindividual

A. Dificultades significativas
en algun area

c . E L. Asignaturas
ompre:‘lSlon xpresllon Lectura Escritura | |Razonamiento| | Matematicas vinculadas
ora ora a las areas

B. Dominios relativos
en varias areas

c . E L. Asignaturas
ompre:'lsmn xpresllon Lectura Escritura | |Razonamiento| | Matematicas vinculadas
ora ora alas areas

b) El Nivel 11, denominado «Discrepancia intrinseca al individuo», requiere
verificacion de que la dificultad de aprendizaje esintrinseca a individuo. Esto puede
suponer una disfuncion determinada del sistema nervioso central (SNC) o déficits
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especificos en e procesamiento de lainformacién. Sin embargo, es dificil identificar
&reas especificas de disfuncion del SNC en la mayor parte de los sujetos con DA.
Solo los problemas graves, con aparente dafio organico, pueden identificarse por
este camino. En definitiva, la identificacion de la disfuncién del SNC supone una
orientacién médica, mientras que laidentificacién de problemas en € procesamiento
de la informacién, en la memoria, organizacion o eficiencia en el aprendizaje esta
dentro del campo de los educadores. Lateoria del procesamiento de la informacién
sefiala que los problemas de aprendizaje son causados por ineptitud de los individuos
para organizar sus tareas mentales y abordar sisteméticamente los aprendizajes; es
decir, estos estudiantes necesitan aprender como aprender. Este nivel permite dar
explicaciones a los problemas identificados en el Nivel |.

NIVEL II: Discrepancia
intrinseca al individuo

Disfuncién Problemas de
del SNC procesamiento
dela

informacion

¢) El Nivd |11, denominado «Aspectos relacionados», supone laidentificacion de
limitaciones concomitantes en areas como habilidades sociales, habilidades fisicas 0
habilidades sensoriales. Estos no son elementos de una dificultad de aprendizaje, pero
pueden ser considerados como problemas asociados con una dificultad de aprendizaje.
Aungue un estudiante puede ser identificado sin alguno de los déficits mencionados,
este nivel posee dos objetivos importantes: @) Proporcionar la informacién de pro-
blemas adicionales, para que sean tenidos en cuenta ala hora de elaborar programas
de intervencion. b) Poder identificar déficits que impliquen la determinacion de
explicaciones aternativas de DA identificadas en el siguiente nivel. No obstante, s 1os
problemas psicosociaes llegaran a ser predominantes, seria mas apropiado clasifi-
carlos en otra categoria de dificultad.

NIVEL lll: Aspectos
relacionados

Habilidades Habilidades Habilidades
psicosociales fisicas sensoriales
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d) El Nive IV, denominado «Explicaciones aternativas de las DA», hace referen-
cia a exclusiones o explicaciones aternativas de una DA. La aplicacion de este nivel
proporciona una oportunidad para especificar una primera dificultad distinta de una DA,
o paraidentificar unaexplicacion aternativa de los déficits referidos en € Nivel 1.

NIVEL IV: Explicaciones
alternativas de las DA

Dificultades
primarias aparte
de las
Dificultades

Influencias
ambientales,
culturales
o0 econdémicas

Instruccion
inadecuada

de Aprendizaje

Este trabgjo es uno de los Ultimosintentos paralograr una definicion definitiva, reco-
nocido por la U.S. Office of Special Education Programs (OSEP), y que estd tomado
como referencia paralarealizacién de una futura definicion federal (Coutinho, 1995).

d) National Joint Committee for Learning Disabilities (1997): A pesar de€llo, €
NJCLD sigue obstinado en mantener su propuesta, y € 1 de febrero de 1997 publica
un intento de operativizar su definicion, recomendando un procedimiento operacional
consistente en ir analizando en cada caso, sucesivamente, 10s cinco constructos fun-
damentales extraidos de la definicion (NJCLD, 1998b, p. 187). Esta propuesta fue
aprobada por 9 de las 10 asociaciones que conforman dicho Comité (la «International
Reading Association» se 0puso).

Los cinco constructos son los siguientes: a) Las DA (Dificultades de Aprendizje)
son heterogéneas, tanto intraindividual como interindividualmente. b) Las DA tienen
por resultado dificultades significativas en la adquisicién y uso de la comprension
oral, expresion ora, lectura, escritura, razonamiento y/o habilidades mateméticas.
c) Las DA son intrinsecas al individuo. d) Las DA pueden ocurrir conjuntamente con
otras dificultades que no constituyen, por si mismas, una DA. €) Las DA no estan cau-
sadas por influencias extrinsecas.

No obstante, cas todos los educadores reconocen que | as definiciones actuaes de DA
son inadecuadas y que una definicion que proporcione criterios claros de identificacion y
gue pueda servir como herramienta parainterpretar y evaluar los resultados de lasinves
tigaciones es algo «més facil de decir que de hacer» (Contey Andrews, 1993, p. 149).

3.8. Otrasdefiniciones

Parair terminando esta reflexion acerca de |as definiciones de Dificultades del Apren-
dizaje comentaremos aln otras dos més:
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a) Wepman, Cruickshank, Deutsh, Morency y Strother (1975) aportan una defi-
nicion que evite incluir tantas alteraciones bajo la denominacion de «Dificultades del
Aprendizaje», proponiendo que solo se considere como tal cuando se dé un déficit en
los procesos perceptivos que tengan como consecuencia la aparicién de problemas
académicos. Esta restriccion tuvo como consecuencia que fuese poco aceptada por la
comunidad cientificay profesional:

«Las dificultades de aprendizaje especificas, tal y como se definen aqui, hacen referencia
alos nifios de cualquier edad que demuestren una deficiencia sustancial en un aspecto parti-
cular del logro académico a causa de handicaps motores o perceptivo-motores, sin considerar
la etiologia de otros factores contribuyentes. El término perceptua tal y como se utiliza aqui, se
refiere alos procesos mentales (neurol 6gicos) através de los cuales el nifio adquiere las formas
y sonidos basicos del alfabeto» (Wepmany col., 1975, p. 306).

b) Kirky Gallagher (1979): En linea con otras muy similares propuestas ante-
riormente por los mismos autores, en 1979 definen las Dificultades del Aprendizaje de
la siguiente manera:

«Una dificultad especifica de aprendizaje es un impedimento psicolégico o neurol6gico
para el lenguaje hablado o escrito, o la conducta cognitiva, perceptiva o motora. Este impedi-
mento se manifiesta por discrepancias entre conductas especificas y gecucion o entre capacidad
y rendimiento académico; es de tal naturalezay grado que €l nifio no aprende por los métodos
instruccionales y material es apropiados parala mayoria de los nifios y necesita procedimientos
especializados, y no se debe aretraso mental severo, deficiencias sensoriales, problemas emo-
cionales o falta de oportunidad para aprender» (Tomado de Miranda, 1986, p. 35).

3.9. Definiciones utilizadas en la investigacion

En este apartado queremos hacer referencia alas diversas definicionesy criterios que
se han utilizado en las distintas investigaciones para identificar a sujetos con Difi-
cultades del Aprendizaje. Esto puede resultar Util para determinar como se han inter-
pretado las definiciones y cuéles de sus elementos han recibido mayor importancia.

Con esta meta, Berk (1984) realizd una revision de tres andisis distintos que
cubrian € periodo 1968-1980, donde se recogia un conjunto representativo de investi-
gaciones realizadas sobre € tema, y se andizaban |os criterios seguidos para laidenti-
ficacion de nifios con DA. Los resultados obtenidos pueden apreciarse en € Cuadro 2.7.

Entre los elementos comunes encontrados tras dicha revision, destacan los
siguientes: a) Laimportancia concedida a criterio de discrepancia capaci dad-e€jecu-
cion como elemento identificativo de las Dificultades del Aprendizaje. b) El criterio
de unainteligencia normal o proxima alanormal harecibido mayor atencién en la
revision mas reciente. ¢) Los criterios de exclusion han sido asumidos en un gran
numero de estudios. d) El uso de criterios que aluden ala ateracion en los procesos
psicol 6gicos basicos ha ido disminuyendo con los afios. €) El uso de criterios rela-
cionados con ateraciones académicas en relacion a de criterios relacionados con los
procesos psicol 6gicos basicos hainvertido la tendencia, siendo superior su presencia
relativa en los estudios més recientes.
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Cuadro 2.7. Criterios de definicidén de Dificultades del Aprendizaje utilizados
en la investigacion

Harber Olsony Kavaley

(1981) Mealor (1981) | Nye (1981)

Periodo 1978-1980 1975-1980 1968-1980
NUm. derevistas 2 4 12
NUm. de investigaciones 62 71 304
Inteligencia normal 53% 42% 26%
E;pﬁc?ggg?jqaecuci on 68% o1% 69%
Criterios | Alteracion académica 27% 87% 24%
Q;tg%g?cr;sm Procesos 5% 35% 57%
Clausula de exclusion 42% 72% 73%

En resumen, el «retrato robot» de las Dificultades de Aprendizaje que parece
deducirse de las anteriores observaciones podria ser €l siguiente:

«Una dificultad de aprendizaje es una ateracion en la gecucion académica en sujetos
con inteligencianormal o préximaalanormalidad y, por tanto, no esperable a partir de su capa-
cidad potencial. Raramente es asociada ala alteracion en los procesos psicol 6gicos bésicos y no
es debida alaexistencia de un retraso mental, deficiencia sensorial o alteracion emocional .»

4, CLASIFICACION DE LASDEFINICIONES SOBRE DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

Kendall (en Miranda, 1994) propone que las definiciones delas DA que se han ido for-
mulando através de los afios pueden clasificarse en tres tipos: a) definiciones etiolégicas
y diagnddticas, b) definiciones operativasy ¢) definiciones legales o administrativas.

4.1. Definicionesetiolégicasy diagnodsticas

Son aguellas que describen los sintomas y |os relacionan con las causas (conocidas 0
inferidas) que los ariginan. Se caracterizan por tener una base conceptual ampliay por
pretender ser exhaustivas en su contenido.

Este tipo de definicién ha sido aceptado sobre todo por psicédlogos, neurélogos y
educadores que consideran |os factores neuropsi col 6gicos como determinantes en las
Dificultades del Aprendizaje.
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4.2. Definiciones operativas u operacionales

Son aguellas definiciones que proponen unos criterios operativos paravalorar € gra
do de competencia o incompetencia, de éxito o de fracaso en € aprendizaje. Para€llo
suele compararse €l rendimiento de un sujeto con el de sus comparieros, consideran-
dose, por gjemplo, que un escolar presenta dificultades de aprendizaje en un érea
cuando su rendimiento en pruebas estandarizadas esta dos afios por debajo del quele
corresponderia segn el curso en que se encuentra.

Estos criterios suelen operativizarse en una férmula que indica la discrepancia
entre la capacidad para aprender y €l aprendizaje realmente realizado. Cuando la dis-
crepancia supera el punto de corte prefijado, €l escolar es considerado oficialmente
con dificultades en el aprendizaje (Suérez, 1995, p. 22).

En este marco, Myklebust (1967) propone la utilizacion del «Cociente de Apren-
dizaje», medida que relaciona rendimiento esperado en base ala capacidad estimada
mediante pruebas de CI (WISC) y gjecucion, estimada mediante pruebas de evaluacion
curricular estandarizadas. Con estos datos se calcula la «edad esperada», que es la
media aritmética de la edad mental, la cronoldgica y la edad de grado (edad que
corresponde & promedio de los comparieros del curso en el que se encuentra el sujeto).

Unavez calculadala edad esperada, se puede calcular € cociente de aprendizgje para
cualquier materia académica dividiendo la edad que corresponde a su gjecucion en ese
area (paralo cual se deben poseer datos normativos) entre la edad esperaday multipli-
cando por 100 afin de tener un nimero que se puedainterpretar de modo similar a Cl.

Los criterios de Myklebust (1967) establecen que un sujeto tiene dificultad de
aprendizaje s obtiene un cociente de aprendizaje inferior a 90 puntos en una o més de
14 medidas, que incluyen: Cl verbal, Cl no verbal, rapidez perceptiva, relaciones
espaciaes, lectura (conocimiento de la palabra, discriminacion de palabras, com-
prensién), ortografia, solucion de problemas, aritmética, lenguaje auditivo receptivo
y aprendizaje no verbal.

Otros autores defensores de esta estrategia de diagndstico aportan otras formulas
alternativas (se utilizan mas de veinte formulas distintas, segin Kavale, Forness y
Bender, 1987). Mientras, otros critican estos procedimientos cuantitativos, a pesar de
lo cual la mayoria de los estados norteamericanos proponen su uso, aungue segin
Frankenberger y Harper (1987), & 43 por 100 de los estados no usan criterios de dis-
crepancia a pesar de estar establecido en lalegislacion federal y en la de la préctica
totalidad de los estados. La razon parece estar no en €l rechazo de la medida de dis-
crepancia sino en las dificultades para su aplicacion.

4.3. Definicioneslegales o administrativas

Son aquellas definiciones que de alguna manera hacen referencia a criterios propues-
tos por la administracion educativa. En este sentido son decisiones gubernamentales
que, a estar condicionadas a dichos criterios, suelen presentan un importante sesgo y
grandes deficiencias, ya que, aunque pueden ser adecuadas desde un punto de vista
organizacional, no |o son desde una perspectiva psicol 6gicay educativa.
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5. DISCUSION DE LA DEFINICIONES

A lahorade hacer una va oracion critica de las definiciones sobre las Dificultades de
Aprendizgje, y antes de pasar a €llas, conviene secundar algunas puntualizaciones que
Kavale, Fornesy Lorsbach (1991, p. 263) realizan a respecto. Sefialan estos autores
que:

«a) Las definiciones actuales no son «buenas» ni «<malas», sino simplemente (tiles. Si se
crealaespeciaidad en “Dificultades de Aprendizaje”, |as definiciones existentes deber ser con-
Sideradas adecuadas.

b) Las definiciones actuales nos dicen relativamente poco sobre las DA desde un punto de
vista cientifico. En realidad, son expresiones descriptivas y adecuadas de |o que se cree gene-
ralmente que son las DA.

¢) Losafiadidos o las supresiones de | as definiciones, como la adicion de las habilidades
socides alalistade deficiencias de las DA, tienen pocaimportancia. Los debates sobre la opor-
tunidad de un afiadido o de una supresién son intitiles, porque representan simplemente el pun-
to de vista de un grupo opuesto a otro.

d) Esfacil comprender por qué el problema de la definicion de las DA es interminable.
Mientras un grupo de especialistas logre un consenso, su definicion resulta tan adecuada
como cuaquier otra. Lafalta de criterios absolutos hace que todos |os argumentos sean relati-
VOS.

€) Las definiciones actuales deben ser aceptadas como lo que son: una expresion general
y adecuada para el desarrollo de programas educativos» (p. 263).

Estas reflexiones pueden ser un adecuado punto de partida, a partir del cual pre-
sentamos nuestras propias consideraciones.

5.1. Lasdificultades de aprendizaje como movimiento social y cientifico

L as definiciones de Dificultades del Aprendizaje han contribuido a delimitar un area
de investigacion sobre un tipo concreto de diferencias individuales. Desde este punto
de vista, los investigadores deben delimitar de forma sistematica los objetivos de su
investigacion y formular definiciones que delimiten y especifiquen la poblacion obje-
to de su interés.

Pero ademés, |as definiciones han contribuido a crear un movimiento politico y
socia en relacion con la educaci 6n especia que actlia con relativa independencia del
estudio cientifico, especialmente en los EE.UU. (Torgesen, 1991). Este movimiento
comenzo en 1963 con la conceptualizacion del nifio con dificultades de aprendizaje
de Kirk (1962) y ha conseguido crear leyesy procedimientos para identificar alos
escolares con Dificultades de Aprendizaje. El colectivo de sujetos que se definen con
esta denominacion es, por tanto, un colectivo muy heterogéneo, definido por reali-
dades politicas cambiantes y condicionamientos locales. La presién politica varia de
un estado aotro y ello ha provocado que sean diferentes los conceptos de Dificulta
des del Aprendizaje, |os procesos operativos para identificar alos sujetos que lastie-
neny €l rigor con que en cada lugar se aplican las propias teorias. En estas condi-
ciones es poco probable que un estudio de los escolares asi identificados como
sujetos con Dificultades del Aprendizaje dé lugar ateorias Gtilesy coherentes, mas
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bien constituye un elemento de confusion para e desarrollo de nuestra disciplina, de
manera que, si estamos interesados en explicar los problemas de aprendizaje, nues-
tro estudio no deberia depender sdlo ni principalmente de los datos extraidos de las
muestras americanas.

5.2. Elementos conceptualesrelevantes a tener en cuenta en la comparacion
de definiciones de DA

Al comparar unas definiciones con otras es de obligada referencia el estudio realiza-
do por Hammill (1990), en el que realiza una exhaustiva revision de las definiciones
de Dificultades del Aprendizaje que aparecen en veintiocho manuales publicados
entre 1982 y 1989. En dllos se recogen un total de once definiciones diferentes (que se
encuentran también recogidas aqui en el apartado 3), que fueron comparadas en
base a nueve criterios que pudieran diferenciar entre unasy otras.

L os nueve criterios de comparacion son: a) Determinacion de nivel bajo de ren-
dimiento en funcién de las posibilidades del sujeto. b) Referencia ala disfuncion
del SNC, como etiologia. ¢) Procesos psicologicos implicados. d) Esta presente
durante todo €l ciclo vital. €) Especificacion de problemas de lenguaje como causa
potencial de DA. f) Especificacion de problemas académicos como causa potencial
de DA. g) Especificacion de problemas conceptuales como causa potencial de DA.
h) Especificacion de otras condiciones como causa potencial de DA (por ejemplo:
problemas que implican habilidades sociales, orientacion o integracion espacial,
habilidades motdricas, etc.). i) Tiene presente la naturaleza multihandicaps de las
DA (coexistencia, exclusion o silencio, son las tres circunstancias que se pueden
originar). En el Cuadro 2.8 recogemos la comparacién realizada por Hammill
(1990, p. 81).

En base a estos criterios comparativos se pueden formar dos grupos de propuestas,
de las que se derivan dos «definiciones» con matices distintos. Del primer grupo
(formado por las definiciones propuestas por Bateman, 1965; Kass y Myklebust,
1969; DCLD/CEC, 1971, y Wepman y col., 1975) se deriva una definicion que
podria formularse en los siguientes términos: «Los nifios con DA padecen desordenes
basicos en los procesos de aprendizaje que permiten a una persona realizarse». Como
es obvio, y asi 1o reconoce Hammill, este tipo de definicidn es bastante absurda e
inaceptable. Del segundo grupo (formado por las siete definiciones restantes) se
deriva una definicion que podria ser casi idéntica alas propuestas por Kirk (1962), la
USOE (1977) o laNJCLD (1988a).

De este estudio, Hammill concluye que: @) En contra de la opinién popular,
existe un considerable acuerdo entre las definiciones existentes y 1os autores, y
b) Ladefinicion del National Joint Committee for Learning Disabilities (NJCLD)
de 1988 es la mejor y la que méas consenso suscita; a pesar de ser la de la USOE
(1977) la que estarecogida en la ley federal, recomienda su uso a padres, profe-
sionales e investigadores, sefialando que es conveniente usar un concepto claroy
preciso y que ello es posible con una definicion como la del NJCLD (Hammill,
1993b).



Cuadro 2.8. Comparacion de Hammill (1990, p. 81) entre once definiciones de Dificultades del Aprendizaje

Elementos Bajo Disfuncion Proceso Enéd Problemas Problemas | Problemas| Otras Coexis.
definic. |[rendimiento| del SNC |Fr)1?;;(|):: Sli?gl) IengSaje académicos|conceptuales condiciones prgtglrg%as
(fgjg;) Intraindividual| ~ Si Si Si Si Si No No Si
B(?LtgnGS?n A%itl%dg r%ara No Si No No No No No Si
'\é{jg%g)c Intraindividual| i Si No Si Si Si No Si

MZ%%){H Aol No si No s s No |Omemen™ s

Dc(lis%/ %EC Intraindividual| i Si No No No No No No

ngg% Intraindividual] ~ No Si No No Si No No
'(Jlg%ﬁ Apetlitluo‘z]ﬁ)ar a  No S No Si Si No No Si
83?% Intraindividual] ~ No Si Si Si Si No No Si
'Eli]gsl'sl)g Intraindividual Si No Si Si Si Si No Si
(Alggg Intraindividual| ~ Si No Si Si Si Si 'ntrigoft?gén
(l 109%% Intraindividua| ~ Si No Si Si Si Si Hf;giclii glf{ges Si

99
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5.3. Elementos comunes ala mayoria de las definiciones

El conjunto de las diferentes definiciones sobre Dificultades del Aprendizaje tiene
varios el ementos en comun; son los denominados criterios o «clausulas de definiciony.
Estos elementos siempre estan presentes, bien para ser afirmados bien para ser nega-
dos. Hay una «clausula etiol 6gica», es decir, alusiones a las causas de la dificultad que
suelen hacer referencia a disfunciones neurol égicas o a déficit en procesos psicol 6gi-
cos. Hay una «clausula académica», en la que se recogen apreciaciones acerca de las
tareas académicas y de aprendizaje en las que se produce la dificultad. Hay, en tercer
lugar, una «clausula de discrepancia», bien entre rendimiento real y e esperado segiin
la capacidad del sujeto, bien discrepancia entre el patrén en €l desarrollo de distintas
dimensiones evol utivas. Una cuarta clausula es la de «atencidn especializada», segin
la cual un escolar con DA no puede beneficiarse de una educacién ordinaria. Por
ultimo, en las definiciones esta presente una «clausula de exclusion» en la que se sefia
lan qué otras alteraciones son incompatibles con la definicion de una persona como
«sujeto con dificultades de aprendizaje». En este gpartado examinaremos estos ele-
mentos Yy los problemas asociados a ellos.

En el Cuadro 2.9 (1, II, Il y 1V) aparecen, a modo de g emplo, algunas defini-
ciones analizadas de manera que se aprecien claramente los elementos de cada una
correspondientes a las cinco clausulas citadas.

a) Criterio etiol6gico: En muchas definiciones aparece, de manera implicita o
explicita, laidea de que las Dificultades del Aprendizaje se relacionan con alteracio-
nes neurol dgicas. Dado que &l cerebro desempefia un papel clave en cualquier apren-
dizaje, se supone que cualquier dificultad en el mismo puede estar causada por una
disfuncion del sistema nervioso central, aunque esta posicion no niegue que deter-
minadas circunstancias ambientales y educativas puedan modificar positiva o negati-
vamente el proceso de aprendizaje y lainfluencia de lafuncion cerebral.

En muchos casos el estado neurol6gico de un sujeto es dificil de determinar, de
modo que muy frecuentemente la presencia de una disfuncién cerebral se infiere a
partir de la observacion de la conducta, 1o que da lugar a explicaciones etiol dgicas que
son auténticas tautol ogias.

Aunque son razonables | as criticas metodol 6gicas que se han hecho a este modo
de proceder para determinar las causas neurol dgicas del trastorno, debemos reconocer
gue lainvestigacién psiconeurol 6gica mas sofisticada y reciente ofrece una evidencia
cada vez mayor para apoyar el supuesto de la disfuncién neurolégica (Lyon, Gray,
Kavanagh y Krasnegor, 1993), que no se hiegayahi por autores que orientan sus tra-
bajos sobre bases cognitivas y metacognitivas construidas en la interaccion social
(Wong, 1991).

Cuando en € capitulo anterior comentdbamos |as principal es orientaciones actua-
les en el campo de las Dificultades del Aprendizaje, sefial @bamos como unade ellas €
resurgir de la perspectiva neuropsicol 6gica, de modo que a comienzos del siglo xxI
encontramos que el temavuelve, en cierta medida, a sus origenes.

b) Criterio referido a las tareas académicas. La mayoria de las definiciones
mas aceptadas sefialan una serie de areas escolares especificas en las que las dificul -
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Cuadro 2.9 (I). Analisis de los elementos comunes a algunas definiciones de DA
Samuel Kirk, Myklebust, Bateman, Gallagher, NACH,
1962 1963 1965 1966 1968
Término empleado
Unadificultad Con trastornos Los nifios con Los nifios
deaprendizaje neuropsicol égicos desequilibrios con dificultades
del aprendizaje evolutivos deaprendizaje
especificas
serefiereauna nos referimos a manifiestan
alteracion o deficiencias un trastorno
retraso en en el aprendizaje en procesos
el desarrollo psicolégicos basicos
Criterio de discrepancia
Manifiestan una son aquellos
discrepancia que muestran una
significativa entre disparidad
su potencial evolutivaen
intelectual tal grado
estimadoy el (amenudo
nivel actual 4 afios 0 méas)
de gjecucion

Criterio de tareasimplicadas

en uno o0 mas de

en |os procesos implicados en
los procesos de psicolégicos lacomprension y
lenguaje, habla, relacionados con utilizacion del
lectura, deletreo, la educacién lenguaj e hablado
escritura, 0 escrito, que
aritméticay puede
habilidades de evidenciarse en
comunicacién alteraciones al
necesarias parala escuchar, hablar,
interaccion social pensar, leer,
escribir, deletrear
orealizar cdlculos
Criterio de atencion especializada
querequieren
instruccion de
tareas evolutivas
adecuadasala
naturaleza
y nivel
del proceso
evolutivo aterado
en cualquier

edad
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Analisis de los elementos comunes a algunas definiciones de DA

Cuadro 2.9 (ll).
Chalfant y Kirk y Cruickshan, NJCLD, AnaMiranda,
Scheffeling, 1969 Gallagher, 1979 1979 1981 1986
Término empleado
Unadificultad Lasdificultades Dificultad de Un nifio tiene una
especifica deaprendizaje aprendizaje es dificultad parael
deaprendizaje un término aprendizaje
genérico cuando
esun referido aun evidenciaun
impedimento grupo impedimento
psicoldgico o heterogéneo de neuroldgico o
neurolégico alteraciones psicolégico
Criterio de discrepancia
Incluyen gue se manifiesta El indicador
discrepancias por discrepancias més claro son las
entre potencial entre conductas discrepancias
intelectual y nivel especificasy entre capacidad
de gecucion, gecucion o entre potencial y
disparidad capacidad y rendimientoreal
evolutivaen los rendimiento o desniveles
procesos académico significativos
psicoldgicos entre procesos
relacionados psicoldgicos

con la educacion

Criterio de tareasimplicadas

y alteracionesenuno | impedimento para representan que se que le dificultasu
0 més procesos de e lenguaje problemas en manifiestan actividad
pensamiento, hablado o escrito laadquisicion en dificultades perceptiva,
conceptualizacion, olaconducta de capacidades importantes en cognitiva,
memoria, lenguaje, cognitiva, evolutivas, laadquisicion motora, social
atencion, per ceptiva desempefio y utilizacion del olaadquisicion
percepcion, omotoradeta académico, lenguaje, la y adecuada
conducta emocional, naturalezay ajuste social y lectura, la utilizacion de
coordinacion grado que secundariamente escritura, lalectura,
motora, lectura, desarrollo razonamiento, escritura,
escritura, emocional habilidades razonamiento o
aritmética matematicas habilidades
matematicas
Criterio de atencion especializada
Laconsecuencia

€l nifio no aprende

esque el nifio no

con los métodos y
material es apropiados aprende con la
paralamayoria ensefianza normal
de nifios implantadaen € aula
y necesita Sino que necesita
procedimientos una atencion
especializados especialmente
orientada
Observables
en jovenes de
cualquier edad
Y de cualquier

nivel intelectual
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Cuadro 2.9 (Ill).

Analisis de los elementos comunes a algunas definiciones de DA

Samuel Kirk, Myklebust, Bateman, Gallagher, NACH,
1962 1963 1965 1966 1968
Criterio etioldgico
gue se produce gue estén relacionado con Incluyen
por una causadas por trastornos bésicos condiciones que
disfuncion desviacionesen en |os procesos se han
cerebral y/o el SNC deaprendizaje, considerado como
trastorno que puede estar deficiencias
emocional o acompafiada o no perceptivas,
trastorno deunadisfuncion lesiones
conductual demostrable cerebrales,
en el SNC disfuncion

cerebral minima,
didlexia, afasia

psicogénicas

evolutiva...
producidas por
enfermedad,
accidenteo
factores
evolutivos
Criterio de exclusion
y no se produce y no se deban y que no es no serefiere
por un ala secundariaa anifios cuyas
DA resultan de
alteracion perturbaciones
emocional severa, emocionales,
retraso mental deficienciamental | un retraso mental retraso mental,
generaizado,
deprivacién alteracion pérdida deficiencias
sensorial sensorial sensorid visuales,
auditivas,
deficiencias
motoras,
factores deprivacion desventajas
culturales cultural, econémicas
ambientales,
culturales
factores deprivacion
instruccionales educativa
0 causas
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Analisis de los elementos comunes a algunas definiciones de DA

Chalfant y Kirk y Cruickshan, Comité Asesor, AnaMiranda,
Scheffeling, 1969 | Gallagher, 1979 1979 1981 1986
Criterio etiolégico
que derivan de ateraciones Causado por sus
deficienciasen intrinsecas al debilidadesy
el procesamiento sujeto que se limitacioneso
anivel perceptivo debenauna | porlainteraccién
y linguistico que disfuncion de éstascon
pueden ser del SNC factores
consecuencia de situacionales
unadisfuncion especificosdela
neur opsicol dgica ensefianza,
diagnosticada o incluyendo
inferida ocurrida aspectos
en periodos pre, institucionales
peri o postnatal 0 del propio
profesor
Pueden tener
cualquier origen
etioldgico
Criterio de exclusién
No sedebea Aungue puedan No son
concurrir no son | consecuenciade
el resultado
directo de
problemas alteracion problemas
emocionales emocional emocionales
graves
retraso mental retraso mental retraso mental retraso mental
severo primario severo
deficiencias deficiencias deficiencias
sensoriales sensoriales sensoriales
influencias
ambientales
fatade
oportunidad

para aprender
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tades de aprendizaje deben aparecer. Las tareas incluidas en el conjunto de defini-
ciones abarcan un amplio rango, aungue la mayoria de ellas estén relacionadas prin-
cipalmente con e lengugje y, en menor medida, con las matematicas. El énfasisen las
dificultades académicas (p.e., «bajo rendimiento en lectura o escritura») representa
una alternativa ala definicion del concepto enfatizando el déficit en los procesos psi-
col égicos subyacentes a aprendizaje (p.e., «baja capacidad de atencién o de coordi-
nacion visomotora»). Aunque los limites entre ambos no sean siempre claros, enfati-
Zar un aspecto u otro (en las capacidades o en la gjecucién) va a tener importantes
implicaciones conceptual es y metodol dgicas.

Si en €l concepto de Dificultades del Aprendizaje se llega a destacar €l papel de
las tareas académicas, resulta que nos encontramos con un problema de actualizacion
de las mismas. Queremos decir con esto que las tareas académicas que aparecen en la
mayoria de | as definiciones son muy clasicasy no se corresponden con las tareas que
se consideran relevantes en |os curricul os escolares actuales; no tanto sobre algunas de
las citadas en las definiciones, sino méas bien porque no se recogen en ellas otras
incorporadas més recientemente e igualmente rel evantes como puedan ser, por gjem-
plo, lalectura de imagenes audiovisuales, €l pensamiento critico y creativo, € traba
jo en equipo, € aprendizaje de idiomas o el uso de nuevas tecnologias.

Ademés, destacar €l papel de las tareas académicas en la conceptuaizacion de las
Dificultades del Aprendizaje también supone e reto de configurar €l perfil del psi-
cologo especialista, més cercano a del educador que a del clinico, de manera que
tenga que conocer tanto las demandas curriculares como las pautas evolutivas, que sus
estrategias de evaluacion e intervencion se aproximen mas alas de educadores espe-
cializados y que su experimentacion se gjuste a las reglas de investigacion sobre el
curriculum.

c) Criterio de discrepancia: El criterio de discrepancia puede entenderse de dos
modos diferentes. Uno de ellos es la diferencia que hay entre el rendimiento real de
una personaen unao varias areas de aprendizaje y € rendimiento que cabria esperar
de ella dadas sus potenciaes capacidades. El otro, como disarmonia en el proceso
evolutivo, es decir, como diferencias en el ritmo de maduracién de unas dimensiones
del desarrolloy otras.

c-1) La discrepancia entre el ritmo de maduracion de distintas dimensiones
evolutivas ha sido denominada como «patrén de desarrollo irregular» (Mora, 1994),
«desequilibrios del desarrollo» (Gallagher, 1966), «diferencias intraindividual es»
(Kirk y Kirk, 1971) o «debilidades y fortalezas de pensamiento» (Lerner, 1989).
Desde este planteamiento se asume que la capacidad para el aprendizaje no es una,
sino que esta compuesta por un conjunto de habilidades intelectuales y disposicio-
nales subyacentes. En un individuo con Dificultades de Aprendizaje estas habilidades
y disposiciones no se desarrollan de un modo arménico sino que, mientras algunos
componentes maduran a una velocidad o con una secuencia prevista, otros se retrasan
en su desarrollo, apareciendo asi como sintomas de dificultades del aprendizaje.

Este patrén de desarrollo irregular se ha convertido en la base de muchos de los
diagnosticos y tratamientos de las Dificultades del Aprendizaje y ha motivado un
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amplio debate dentro de esta disciplina en torno ala utilidad de lainformacién sobre
los déficits de procesamiento.

La existencia de estas discrepancias evolutivas en 1os sujetos con dificultades de
aprendizaje parecen evidentes, pero ajuicio de algunos autores (p.e., Mora, 1994) pre-
cisa dos matizaciones. La primera, que no sempre se da un retraso en alguna dimension
del desarrollo, sino una evolucion cualitativamente diferente aladel resto de la pobla-
cién que se considera «sin problemas»; por giemplo, en € caso de déficit de atencion,
no siempre hay un nivel de atencién «retrasado», es decir, que corresponde a que se
consideraria normal en edades inferiores a las del sujeto que lo presenta, Sino una
atencion cualitativamente diferente, bien por su labilidad o por su viscosidad. La segun-
da matizacion es que, s se aceptan las definiciones americanas estudiadas anterior-
mente, € patron irregular de desarrollo no sirve como elemento discriminativo para
hacer un diagnéstico diferencia de las dificultades de aprendizaje, ya que esa caracte-
ristica de heterocronia (Zazzo, 1973) es también una de las que definen al retraso
mental, al que las definiciones citadas excluyen del constructo «Dificultades del Apren-
dizgje».

c-2) La discrepancia entre rendimiento real y rendimiento esperado (o entre
rendimiento y potencial, como también se suele expresar) es un modo de aplicar a
nuestro ambito la distincién entre competencia y €ecucion. Este criterio ha sido
enfatizado especialmente por aquellas definiciones de caracter operativo, muchas
de las cuales, como vimos anteriormente, incluyen formulas para calcular cuantitati-
vamente la discrepanciay criterios para determinar a partir de qué grado debe consi-
derarse como dificultad de aprendizaje.

Tanto la conceptualizacion delaDSM-1V (APA, 1995) como ladel Comité Con-
junto Nacional para las Dificultades del Aprendizaje (NJCLD, 1988b), incluida su
operacionalizacion més reciente (NJCLD, 1998b), incluyen €l criterio de discrepan-
cia aptitud-logro paralaidentificacién de las Dificultades del Aprendizaje, que en la
mayoria de los casos se concreta en la discrepancia Cl-rendimiento, siendo la evar
luacion del Cl realizada predominantemente mediante el WISC o el WAIS, segin se
trate de nifios 0 adultos, respectivamente.

d) Criterio de atencion especializada: Los nifios con Dificultades del Aprendizaje
requieren un método de instruccion especial. Este constituye un criterio importante
que, segun Miranda (1986), ha sido olvidado con demasiada frecuencia, yaquetrasla
inclusion de un sujeto en esta categoria diagndstica no siempre se ha especificado un
programa de intervencion adecuado.

Larazdn que se aduce para destacar que estos nifios estén incapacitados para reci-
bir una educacién ordinaria convenciona esla «fata de uniformidad que presentan en
cuanto a las habilidades requeridas para ello» (Miranda, 1986). Kinsbourney Caplan
(1983) afiaden que tampoco estan indicadas para ellos |as clases de educacién espe-
cial, sino que sus necesidades solo pueden ser satisfechas mediante programas indi-
vidualizados adecuadamente.

Parece que en esta clausula estdn manifiestamente claras, a nuestro juicio, las
demandas de padres y profesionales de recursos que sean propios para estos nifios,



74 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

diferentes alos que yarecibian los sujetos sin problemas y los incluidos en otras cate-
gorias diagnosticas como retrasados mentales, escolares con problemas sensoriales,
con trastornos emocionales u otros.

€) Criterio de exclusion: Muchas definiciones excluyen de considerar como
Dificultades del Aprendizaje a aquellos problemas que se derivan de factores extrin-
secos al sujeto (deprivaciones culturales o sociaes, desventajas econdmicas 0 ins-
truccion inadecuada) y de otros factores intrinsecos como deficiencias sensoriales
(visuales y auditivas), retraso mental o trastornos emocionales. En principio, parece
ser que esta clausula es necesaria para delimitar el @mbito de actuacién dentro de la
disciplina de la educacién especia y diferenciarlo del de otras; el problema es que
esta exclusion tedrica es dificil de sostener en la préctica, dada la evidencia de que
muchos problemas de aprendizaje suelen ser consecuencia de otros problemas per-
sonales 0 ambiental es (precisamente aquellos que se excluyen en las definiciones) y,
en lamayoria de las ocasiones, resulta dificil determinar qué problemaes el primario
y cud es el secundario.

Es importante recordar en relacién con este asunto que €l origen del criterio de
exclusion no es tanto un asunto cientifico como impuesto por larealidad socia y legal
del pais en € que surgi6 el concepto. El criterio de exclusiéon era importante en
EE.UU. en el momento en que se establecio el ambito de las Dificultades de Apren-
dizaje para obtener fondos econdmicos suficientes y una legislacién apropiada para
los sujetos afectados, que no podian incluirse en otras categorias de la educacion espe-
cia que ya recibian atencion publica (Sontag, 1976). Era necesario decidir quién
podiay quién no podia acceder alos recursos disponibles (Burbules, Lord y Sherman,
1982), y € criterio de exclusion ofrecia una manera de hacerlo. Sin embargo, €l
resultado ha sido un grave sesgo en e concepto utilizado en todo el mundo, debido a
lainfluencia de la politicalocal norteamericana.

Cualquier definicion es un enunciado tedrico que especifica los limites de una
categoria y no es un grupo de criterios operacionales especificos para identificar
casos individuales (Hammill y col., 1981; Keogh, 1987; Morris, 1988; Kavale, 1990g;
Fletcher y col., 1993a); desde ese punto de vista, la definicion de Dificultades de
Aprendizgje, criterios de exclusiéon incluidos, ha sido adecuada, y no puede decirse lo
mismo cuando se utiliza parala préctica profesional desde 1975, en que lainfluencia
meédicay clinicaempez6 adar paso a enfoques psicopedagdgicos. Desde ese momen-
to la cldusula de exclusion esté siendo sometida a criticas y revisionesy haido cre-
ciendo € acuerdo en torno alaidea de que otras probleméticas pueden aparecer con-
comitantemente con las Dificultades del Aprendizaje (ver, p.e., definiciones del
NJCLD o del ICLD).

5.4. Criticasalasdefiniciones
El hecho de que hayan aparecido y sigan apareciendo tantas definiciones de Dificul-

tades de Aprendizaje es una muestra de que ha sido y contintia siendo un aspecto muy
controvertido.
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Una critica que se hace a las definiciones de Dificultades de Aprendizaje es que
las consideren como un trastorno simple con una gran variedad de manifestaciones, ya
gue esta conceptualizacion como un trastorno unitario ha conducido a la creencia
erronea de que la poblacion con dificultades de aprendizaje representa a un grupo
homogéneo (Kavanagh y Truss, 1988).

Una segunda critica tiene que ver con la imprecision de las definiciones. Los
datos de tres estudios sobre programas federales americanos con sujetos con Difi-
cultades del Aprendizaje mostraron la poca coincidencia entre los alumnos atendidos
(Kirk y Elkins, 1975; Mann, Davis, Boyer, Metz y Woldford, 1983; Norman y Zig-
mond, 1980). Ademés, al asignar los alumnos a los programas, se prestd poca aten-
cion atres aspectos implicitos en la definicidn federal que se consideraban elementos
esenciales. la normalidad del Cl, la evidencia de alguna alteracion en los procesos
psicol 6gicos basicos y la ausencia de cualquier otra condicion discapacitante o evi-
dencia de deprivacion socioculturd. Sélo € 10 por 100 de la muestra examinada cum-
plialostres requisitos.

Con la experiencia acumulada por los centros de atencién a las Dificultades de
Aprendizaje se haintentado dar mayor precision a su definicion. Sin embargo, sigue
habiendo autores (p.e,, MacMillan, 1993) que sefidlan que incluso las definiciones que
despiertan mayor consenso son todavia poco claras a la hora de especificar qué
dimensiones de comportamiento deben ser incluidas en la definicién y diagndstico de
las Dificultades del Aprendizaje.

Hasta el momento, todas las definiciones de Dificultades del Aprendizaje son
vagas generalizaciones descriptivas que tienden a enfatizar més lo que una dificultad
de aprendizaje «no es», mientras que fracasan a ofrecer criterios operativos que
permitan especificar 1o que «si es» e identificar su presencia. Como consecuencia de
su imprecision han aparecido nuevos problemas, como: a) dificultades parainterpre-
tar y generalizar lainvestigacion basicay aplicada que utiliza muestras formadas por
sujetos con dificultades de aprendizaje (Torgesen, 1986); b) dificultades para evaluar
la eficacia de intervenciones disefiadas para mejorar el rendimiento de los alumnos
con dificultades de aprendizagje (Bryan, Bay y Donahue, 1988); c) dificultades para
reducir el nimero de falsos positivos que reciben servicios especiales (Algozzine e
Y ssedyke, 1986); y d) confusion entre los profesional es respecto ala orientacion futu-
radel campo (Adelmany Taylor, 1986).

Pero estas dos (considerarlas un trastorno unitario cuando engloban a un conjun-
to heterogéneo de sujetosy laimprecision con que son formuladas) no son las Unicas
criticas que se hacen a las definiciones de Dificultades del Aprendizgje, sino que la
lista es bastante més extensa. Asi, se sefiala que: a) las clausulas de exclusion hacen
gue la definicién de Dificultades de Aprendizaje dependa de la de retraso mental;
b) el supuesto de disfuncion del sistema nervioso central que subyace a problemade
aprendizaje segun la clausula etiol 0gica, la mayoria de las veces no es un elemento
definitorio; c) lalista de supuestos rasgos asociados a las dificultades de aprendizaje
fracasa a especificar la esencia de las mismasy ayuda a confundir mas € tema; d) €
numero de correlatos de las dificultades de aprendizaje, que serian una evidencia de
su validez descriptiva (Skinner, 1981), parece escaso dada la heterogeneidad de las
dificultades de aprendizaje de la poblacion; €) la blsqueda de atributos relevantes
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compartidos por los nifios con dificultades de aprendizaje ha avanzado poco. En
definitiva, la critica primaria de la cual se derivan las demés es que se utiliza como eti-
gueta diagnostica una expresion que nacié con otra finalidad, a saber: obtener los
recursos que las escuel as necesitaban (Shepherd, 1988).

Lainsatisfaccion y frustracion con el estado actual de ladisciplinay la necesidad
de un constructo definitorio uniforme de las Dificultades de Aprendizaje hallevado a
la solicitud de tal constructo por parte de autoridades de la reflexion tedrica, de la
investigacion y de la practica profesiona (Adelmany Taylor, 1986; Blachman, 1988;
Cannon, 1991; Gavelek y Palincsar, 1988; Harris, 1988; Kavale, 1990a; Kavanagh y
Truss, 1988; Keogh, 1986; Scruggs y Wong, 1990; Siegel, 1988a; Silver, 1988;
Swanson, 1988b; Torgesen, 1986ay 1988). Kavale (1990ay 1993) afirma que inclu-
so lainvestigacién sobre evaluacion e intervencion en las dificultades de aprendizaje
ha sido problematica. Ha habido poco acuerdo acerca del valor de unaintervenciony
mucho menos en la comprension de cdmo o por qué funciona. El campo de las Difi-
cultades de Aprendizaje puede evolucionar mejor desarrollando un modelo tedrico
alternativo que pueda proporcionar un marco paralainvestigacion replicable e inter-
venciones eficaces y evaluables.

a) Criticas a la reduccién de las Dificultades de Aprendizaje a las tareas esco-
lares. Un aspecto a considerar consiste en anaizar si el concepto de Dificultades del
Aprendizaje debe restringirse a entorno escolar o ampliarse a otros aspectos no ace-
démicos. Podemos afirmar que la repercusion del hecho, ocurrido €l dia 6 de abril de
1963 en un hotel de Chicago, fue la aceptacion de la existencia de nifios con carac-
teristicas muy diferentes, dentro de la globalizacion de los atendidos en la Educacion
Especial. Esto gener6 exigencias ala administracion educativa de servicios especia-
les para su atencién. Evidentemente, este movimiento fue impulsado por padres de
nifios que, no presentando razones fisicas o psiquicas observables que lo justificaran,
fracasaban, como hemos visto, en las que hoy podriamos llamar materias «instru-
mental es» escolares.

Con respecto a ellas, existe pleno consenso; |as discrepancias aparecen cuando se
abre el posible abanico de dificultades de aprendizaje a otras como, por gjemplo, las
habilidades sociales (recogidas en las definiciones propuestas por laLDA de 1987 y
laACLD (LDAC) canadiense (Wiener y Sigel, 1992), aptitudes atencional es, madu-
rez emocional, etc.

Nos tememos que algunas de las causas que pueden estar obstaculizando, al
menos en Estados Unidos, la generalizacidn de lainclusion de otros aspectos no aca-
démicos sean debidas aimpedimentos de la misma administracion educativa, puesto
que ello conllevaria un incremento en el nimero de sujetos identificados, ya excesi-
vamente voluminoso en estos momentos (2.333.571 durante el curso académico
1992-1993, en Heward, 1998, p. 9), y por lo tanto, la necesidad de aumentar los ser-
vicios educativos.

En cualquier caso, sin negar la posibilidad de considerar Dificultades de Apren-
dizaje en € dmbito extraescolar, latradicion de la educacion especial centra su obje-
to de estudio en o académico.
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b) Criticas al criterio de discrepancia: Durante los afios noventa se agudizo el
debate en torno a la problemética del criterio de discrepancia aptitud-rendimiento
(Aaron, 1997; Fletcher, Francis, Shaywitz, Lyon, Foorman, Stuebing y Shaywitz,
1998), llegando a postular algunos (Stanovich y Stanovich, 1996) que no tiene nin-
guna utilidad para diferenciar a alumnos con Dificultades del Aprendizaje de los
que simplemente presentan bajo rendimiento en algun area curricular especifica.

Para determinar si existe discrepancia severa entre la capacidad potencial del
sujeto y su rendimiento real es necesario responder atres cuestiones. a) a qué poten-
cial nosreferimos, b) a qué rendimiento prestamos atencién y ¢) qué se entiende por
discrepancia severa (Bateman, 1965; Francisy col., 1991; Kavale, 1987, y Keogh,
1987). Trataremos de contestar a estas tres preguntas y concluiremos con una cuarta:
¢seriapreferible eliminar la clausula de discrepancia?

b-1) ¢Qué entender por «capacidad potencial» del alumno? A esta cuestion
hemos encontrado al menos cuatro modos de responder, que pasamos a comentar a
continuacion:

(i) La capacidad potencial de un sujeto viene dada por su ClI medido mediante
tests de inteligencia convencionales: Hay un amplio conjunto de estudios que anali-
zan el papel de las pruebas de inteligencia en las Dificultades del Aprendizaje (Flet-
cher y Morris, 1986; Lyon, 1989; Share, McGeey Silva, 1989; Siegel, 1989; Torge-
sen, 1989; Garcia Sanchez, 2000c). No obstante, |a critica alos tests en general se ha
dejado sentir en nuestra discipling, y Siegel (1989) argumenta que las discrepancias
basadas en e Cl son dificiles de sostener. Sin embargo, para Fletcher y col. (1993a) la
cuestion de s los nifios con bajo rendimiento y discrepancia con su Cl son diferentes
0 no de los nifios con bgjo rendimiento y bajo Cl es esencia paralateoriade las Difi-
cultades del Aprendizaje.

McFaden (1990), que trat6 especificamente este tema, cuestionala validez de la
diferenciacion de las dificultades de aprendizaje basadas en € Cl y no identifica
(caso de que los haya) unos limites precisos entre ambas categorias: encontré que los
nifios con Cl entre 70 y 80 estaban generalmente representados en todos |os grupos de
nifios con problemas escolares. Al mismo tiempo, muchos nifios con bajo CI, consi-
derados como retrasados mental es, mostraron dificultades cognitivas similares alos
nifos considerados como sujetos con dificultades de aprendizaje.

(ii) La «capacidad potencial» de un sujeto viene dada por otros indicadores
cognitivos distintos al Cl: Entre estos indicadores se han citado la comprension
auditiva (Spring y French, 1990), la habilidad viso-espacia (Symes y Rapoport,
1972) y los niveles de lenguaje fonol égico (Stanovich, 1988), la comprensién verbal
(Fletcher y cal., 1998; Stanovich y Stanovich, 1996).

Las definiciones basadas en los niveles de procesamiento cognitivo tienen
aln més dificultades para llevarse a cabo que las medidas del Cl debido a que:
a) estas definiciones no se ocuparian de la diferenciacion entre las dificultades de
aprendizaje, el retraso mental y otras patologias, ya que las puntuaciones de los
tests de procesos estan claramente alterados en estas Ultimas poblaciones; b) las
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medidas de procesos aislados son generalmente mucho més bajas en fiabilidad que
las medidas cognitivas compuestas como el Cl; y ¢) como Doehring (1978) y
Stanovich (1986) sugieren, las habilidades de procesos estan influidas indirecta-
mente por el desarrollo académico. Como conclusion se puede afirmar que los
niveles de procesamiento pueden ser Utiles para caracterizar las diferentes formas
de dificultades de aprendizaje, pero solo si su presencia se define inicialmente de
forma significativa.

(iii) La «capacidad potencial» de un sujeto viene dada por sus resultados en
otras tareas escolares: Hay una amplia evidencia de que se pueden definir subgrupos
homogéneos de estudiantes con Dificultades del Aprendizaje basdndose en las dis-
crepancias entre varias areas académicas. Esta postura parte del supuesto de que
todos los nifios tienen una capacidad potencial equivalente para el desarrollo de las
ocho &reas que se indican en la Ultima de las definiciones formuladas. Fletcher
(1985) y Rourke (1989) revisaron esta evidencia, mostrando diferencias sisteméticas
cognitivas, conductualesy electrofisiol égicas en los nifios con dificultades en lectura
y deletreo, nifios con dificultades en aritmética y nifios con dificultades en lectura,
deletreo y aritmética, independientemente de las discrepancias de Cl. Los nifios con
estos perfiles académicos, especialmente los de los primeros grupos, son homogé-
neos y tienen dificultades cognitivas definibles y fiables, de acuerdo con la investi-
gacion actual. A pesar de estos resultados, la evidencia dista de ser suficiente.

En defensa de esta segunda respuesta, Zigmond (1983) afirma que la discrepancia
entre rendimiento y aptitud es una comparacion errénea, siendo méas consistente con
la perspectiva clinica y educativa de las dificultades de aprendizaje realizar una
cuantificacion de las diferencias entre rendimientos. Cuando alguien posee una difi-
cultad de aprendizaje, la extraordinaria combinacion de diferencias individuales hace
maés dificil que pueda aprender algunas cosas. Para aprender estas cosas, 0 € aumno
debe trabajar mucho més duro de lo que se podria predecir a partir de su habilidad o
€l profesor deberia ensefiar mucho mejor de lo que es necesario parala mayoria de los
alumnos. La discrepancia es intraindividual entre las tareas de aprendizaje, no esta
referidaalanormadel Cl; esunadiscrepanciaen lafacilidad con la que se adquieren
algunas cosas comparandola con otras cosas.

(iv) La «capacidad potencial» del sujeto viene dada por su potencial de apren-
dizaje: A juicio de Mora (1994), aunque existe una amplia literatura sobre e tema,
esta opcion no ha sido suficientemente considerada en el campo de las Dificultades
del Aprendizaje.

Laevaluacién del potencia de aprendizaje mide lareceptividad del sujeto alains-
truccion (Feuerstein, 1979) y e procedimiento utilizado consiste en la denominada
evaluacion dindmica. Al contrario que la evaluacion estética, utilizada normalmente
para diagnosticar una dificultad de aprendizaje, a evaluacion dinamica requiere una
interaccion continua entre el evaluador y el evaluado en torno ala conducta de solu-
cion de problemas especifica que va a ser evaluada (Rothman y Semmel, 1990;
Swanson, 1993). El evaluador proporciona una intervencion instruccional para modi-
ficar componentes de latareay proporcionar orientacionesy otras formas de media-
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cién que ayuden a alumno a solucionar el problema presentado. Generalmente, en la
evaluacion dinamica, e evaluador comparala linea base de habilidad del alumno con
Su gjecucion tras laintervencion instrucciona (Brandsford, Declos, Vye, Burnsy Has-
selbring, 1987; Brown y French, 1979a; Budoff, 1972, 1974; Burns, 1985; Campione,
Brown, Ferrara, Jonesy Steinberg, 1985a; Feuerstein, 1979). La eval uacion dinami-
ca puede también comparar la receptividad del alumno alainstruccién en distintos
dominios para evaluar las diferencias en gjecucion debidas a la dificultad de apren-
dizaje.

b-2) ¢Como saber el nivel de rendimiento de un alumno? La determinacion del
rendimiento académico también tiene problemas. Los investigadores buscan medidas
objetivas, pero los tests utilizados paramedir € nivel de gecucion de un individuo son
poco fiables y han sido cuestionados en términos de su validez, fiabilidad, estandari-
zacion y medida de error (Farr y Carey, 1986; SalviaeY sseldyke, 1981).

MacMillan (1993; MacMillan y Balow, 1991), teniendo en cuenta que los tests de
inteligenciay los tests estandarizados de rendimiento correlacionan (Reschly, 1988),
afirmaque el significado de discrepancia severa entre dos medidas de la misma cosa
puede sugerir que el error de medicion eslaesenciade la dificultad de aprendizaje.

Por otra parte, en todos |os paises faltan tests estandarizados con validez y fiabi-
lidad paravarias de las &reas de las dificultades de aprendizaje, con lo que lamedicion
no puede realizarse. Es mas, |os que ya existen estan sometidos a un rapido enveje-
cimiento como consecuencia de | as reformas educativas. Muchas de |as pruebas asu-
men que hay niveles de conocimientos y habilidades propias de cada nivel escolar, 1o
gue no siempre es defendible en 1os model os curricul ares abiertos.

b-3) ¢Qué debemos entender por discrepancia «severa»? Una primera respues-
ta a esta cuestion es determinar € grado de discrepancia por la cantidad de tiempo que
hay de diferencia entre laedad cronol6gica del sujetoy la edad de rendimiento en un
area concreta. Sin embargo, esa solucién puede ser engafiosa, pues una discrepancia
de un afio no significalo mismo alos seis que alos dieciséis afios de edad.

Otra solucion es utilizar férmulas de proporcion o desviacion estadistica (Daniel-
son y Bauer, 1978; Reynold, 1984). Se han propuesto cuatro tipos principales de
modelos de discrepancia en el rendimiento (Cone y Wilson, 1981): a) diferencia
entre lo esperado y las puntuaciones equivalentes a grado actual (Bateman, 1965;
Johnson y Myklebust, 1967); b) ratio entre las puntuaciones actuales y las esperadas
para €l grado equivalente (Bond y Tinker, 1957; Harris, 1970; Kaluger y Kolson,
1969; Myklebust, 1967); c¢) diferencias entre Cl y rendimiento en puntuaciones
esténdar (Erickson, 1975); d) diferencias entre el nivel de rendimiento actual y el
esperado basadas en laregresion del Cl sobre el rendimiento (Cone'y Wilson, 1981;
Shepard, 1980). Este cuarto modelo es el preferido por 1os mateméticos, estadisticos
y expertos en tests y mediciones (Reynoldsy col. 1984).

Pero el uso de estas férmulas también ha generado amplias criticas. Algunos
argumentan que reducir la complejidad de las dificultades de aprendizaje a una sen-
cillaférmula es simplemente inapropiado (McLoughlin y Netick, 1983). El problema
de las dificultades de aprendizaje es complejo y multivariante (Kavale y Nye, 1986).
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Otros sugieren que e concepto de discrepancia entre aptitud y rendimiento es defec-
tuoso. Una formula de discrepancia como la del cuarto modelo es demasiado com-
plegja paralamayoria de los que lausan en su practica, y las que se usan normalmente
son inadecuadas (Hessler, 1987; Y sseldyke y Thurlow, 1984; Fletcher y col. 19932;
Stanovich, 1991).

b-4) ¢Es mejor eliminar de la definicion e criterio de discrepancia? Algunos
autores han considerado |as posibles ventgjas de eliminar la clausula de discrepancia
de las definiciones de dificultades del aprendizaje. Las razones que se han dado para
ello son numerosas: a) evitaria los problemas psicométricos asociados al caculo de
diferentes puntuaciones (Francisy col., 1991); b) situaria la clasificacion descriptiva
de dificultades de aprendizaje a mismo nivel que la clasificacion descriptiva del
retraso mental y otras patologias infantiles, otorgando mayor atencién ala definicion
de las dimensionesy la colocacion de los puntos de corte; ¢) permitiria el desarrollo
de una clasificacién méas general de los problemas escolares de los nifios, especial-
mente porque podriamos incorporar a los nifios con bajo Cl a la categoria de Difi-
cultades del Aprendizaje.

La situacion hasta ahora es que € esfuerzo invertido en el célculo de la discre-
pancia ha distraido recursos para enfrentarse a la cuestion verdaderamente importante:
determinar si un alumno concreto tiene 0 no necesidad de servicios educativos espe-
ciales. El problema no es s dicho alumno entra en una categoria psicométrica o en
otra; tampoco es s debe estar en un centro especifico o0 en un centro ordinario; la
cuestion es s € alumno necesita una educacion especial, un curriculo especia en todo
0 en parte, estrategias de ensefianza y organizaciones escolares diferentes, textos
alternativos, distintas formas de presentar la informacion, secuencias especiales de
instruccion, cantidades mayores de précticas guiadas, diferentes exdmenes y dife-
rentes criterios de evaluacion (Hallahan y Kauffman, 1991). Podemos estar de acuer-
do con estaformulacion del problema, pero también lo estamos con Mora (1994) en
la clausula de discrepancia, aunque formulada de otra manera: un escolar tiene difi-
cultades de aprendizaje cuando su rendimiento, apreciado por sus profesores, no
responde a las expectativas de esos mismos profesores.

c) Criticasal criterio de exclusion: Las primeras definiciones de Dificultades del
Aprendizaje (p.e., NACHC, 1968) hacian un uso mésradical del criterio de exclusion
al no reconocer que tales dificultades pudieran coexistir con otras como retraso men-
tal o trastornos emocionales (recordemos Cuadros 2.4 y 2.6). Las definiciones més
recientes (p.e., NJCLD, 1981 y 1988) modificaron en parte esa consideracion y reco-
nocen que una dificultad de aprendizaje puede darse de modo concomitante con
otras discapacidades o influencias ambientales, pero que «no son el resultado directo
de tales discapacidades o influencias». Bajo estos supuestos, determinar cuando un
sujeto tiene o no Dificultades de Aprendizaje requiere habilidades diagndsticas casi
heroicas, ya que exige: @) determinar si hay otras discapacidades, b) s hay relacion de
causa-efecto entre ambas y, sobre todo, c¢) establecer cual de ellas es causa de la otra.
Asi, la definicién propuesta por € Interagency Committee for Learning Disabilities
(Kavanagh y Truss, 1988) es especiamente sensible a la concomitancia de las difi-
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cultades de aprendizaje con |os problemas de atencion, pero no proporcionalaregla
de decision que guie € proceso de identificacion.

c-1) La exclusién del retraso mental: En relacion con la exclusion del retraso
mental, MacMillan (1993) examina la definicion de Dificultades del Aprendizaje
paraevaluar las semejanzasy diferencias entre ellay el constructo de retraso mental
elaborado por Reschly (1992). En la definicion de retraso mental se incluyen dos
dimensiones: a) funcionamiento intelectual menor a dos desviaciones estandar bgjo la
media (Cl < 70), y b) comportamiento adaptativo inadecuado ala edad cronol égica
del sujeto, de manera que no cumplir uno de estos dos criterios conduce a no diag-
nosticar a sujeto como retrasado mental.

Ladefinicion de retraso mental es clara, pero pasar de ellad proceso diagndstico
es més dificultoso. Por una parte hay algunos problemas para determinar € Cl en cier-
tos sujetos, incluyendo los problemas para determinar e nivel del retraso usando las
puntuaciones de Cl, ya que un vaor por debajo de 55 tiene un fundamento psicomé-
trico muy débil. Por otra, el comportamiento adaptativo como indicador del retraso
mental también ha sido criticado por autores que consideran que es dificil de observar,
gue las escalas existentes son inadecuadas y que, por tanto, conduce a errores en el
sistema de clasificacion (Clausen, 1967, 1968, 1972; Zigler, Ballay Hodapp, 1984;
Zigler y Hodapp, 1986)

En d caso de las Dificultades de Aprendizaje, la congruencia entre la definiciéon y
el proceso de diagndstico parece alin mas problematica (Mercer, Hughesy Mercer,
1985; Mercer, King-Sears y Mercer, 1990). Como afirman Mercer y col. (1990),
hay unafalta de acuerdo entre educadores y profesionales sobre quién presenta difi-
cultades de aprendizaje, asi como sobre los procedimientos e instrumentos de eva
luacion adecuados. Quiza por esta razon, Kavale y Forness (1985) proponen que la
definicion de Dificultades de Aprendizaje podria beneficiarse de una mejor definicién
de Retraso Mental.

En definitiva, los campos del Retraso Mental y de las Dificultades de Aprendiza-
je emplean criterios arbitrarios en las reglas de decision para identificar casos. Un
ejemplo de ello es el cambio por la American Association on Mental Retardation en
1973 (AAMR, 1992) del limite para diagnosticar la deficiencia mental de una a dos
desviaciones esténdar por debajo de lamedia. Si los nifios identificados como sujetos
con dificultades de aprendizaje no pueden ser clasificados como retrasados mentales,
debemos aceptar que laidentificacion de los primeros estéd a merced de como se defi-
nan |os segundos.

Por otra parte, MacMillan y col. (1980) sefialan un conjunto de variables extrafias
gue afectan ala probabilidad de que un nifio seaidentificado como retrasado mental
o con dificultades de aprendizaje tales como: @) € grado de tolerancia del profesor
respecto a la conducta desviada, b) la disponibilidad de recursos, c) la filosofia del
centro respecto alaidentificacion de alumnos con problemas, o d) el nivel de logro
medio de una clase. Igual podria decirse respecto alas dificultades del aprendizaje.
Por todo ello es importante reconocer que hay casos que se clasificarian como retra-
so menta o como dificultades de aprendizaje seguin criterios operativos; eso seria mas
probable en |os casos de Cl mas atos (MacMillan, 1988, 1989).



82 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

c-2) La exclusién de la deprivacion sociocultural: Hay autores que para otros
trastornos defienden la conveniencia del criterio de exclusion y, sin embargo, sefialan
que el aspecto mas conflictivo en relacion con esta clausula se plantea con la depri-
vacion social y cultural, ala que considera como un factor «no totalmente indepen-
diente» de las dificultades de aprendizgje (p.e., Miranda, 1986). Sefiala esta autora que
el ambiente sociocultural de lafamilia puede incidir en la aparicion de dificultades de
aprendizaje através de multiples variables que incrementan €l riesgo de que se puedan
producir ateraciones en el desarrollo del sistema nervioso central que se traduciriaen
un porcentaje mas alto de dificultades de aprendizaje. Por |o tanto, existe un solapa-
miento entre un cuadro de deprivacion sociocultural y otro de dificultades de apren-
dizaje.

En definitiva, |os criterios de exclusion han sido |os el ementos de la definicion de
dificultades de aprendizaje que han recibido més criticas. Algunos autores (Vellutino,
1979; Monedero, 1984) han sefidlado la curiosa paradoja de que estos criterios gene-
ralmente coinciden con los factores més frecuentemente citados como causas de las
dificultades de aprendizgje.



CaPiTULO 3

L ASTEORIASACERCA DE LAS DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

A. Aguilera
D. Saldafa

1. INTRODUCCION

A pesar de lajuventud de |as Dificultades de Aprendizaje como disciplina cientifica
formal mente constituida, son muchas las teorias que han surgido intentando explicar
su origen e identificar las variables que las provocan. No todas son igua de Utiles para
aumentar nuestra comprension sobre sus causas y muchas de €llas han sido acusadas
de apoyarse en un marco conceptua insuficiente y de limitaciones metodol 6gicas
(Wong, 1979a, 1979b).

Todas las perspectivas tedricas sobre las Dificultades del Aprendizaje pueden
enmarcarse en un continuo persona-ambiente. En un extremo se situarian las posi-
ciones que, considerando ala personaintrinsecay espontaneamente activay propo-
sitiva segun los postulados de los modelos organicistas, atribuyen el problema a
variables totalmente centradas en el sujeto. En € otro extremo se situarian las teorias
centradas en el ambiente y en la tarea que, siguiendo los postulados de modelos
mecanicistas, destacan que la persona esta controlada por estimulos externosy que su
conducta es reactiva frente a ellos. En una posicién intermediadd citado continuo se
encontrarian las teorias interaccionistas que, desde postulados contextual -dial écticos,
asocian a su concepcion de las Dificultades del Aprendizaje los conceptos de persona
y ambiente pasivosy activos a mismo tiempo.

Tanto los defensores de una posicién como |os de otra no son, sin embargo, tan
intransigentes como para dejar de reconocer lainfluencia de factores causales desta-
cados por teorias contrarias alas propias, de modo que un defensor de las teorias cen-
tradas en el sujeto no va a dejar de reconocer la influencia de determinadas condi-
ciones ambientales y que un defensor de teorias centradas en el ambiente vaya adejar
de reconocer larelevancia de variables relativas a sujeto.

A modo de gemplo, y siguiendo e continuo persona-ambiente, presentamos en ¢l
Cuadro 3.1 las clasificaciones que proponen tanto Miranda (1994) como Romero (1994).

2. TEORIASCENTRADASEN EL SUJETO

Como hemos sefidlado anteriormente, |as teorias centradas en € sujeto parten de un
«modelo organicista», es decir, consideran ala persona como un ser propositivo, activo,

83



84 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Cuadro 3.1. Clasificacion de las teorias explicativas sobre las Dificultades
del Aprendizaje

Miranda (1994) Romero (1994)
A) Teorias centradas en el sujeto: 1) Teorias de déficit neurol égicos.
* Neurofisiolégicas. p| 2) Teorias sobre retrasos madurativos:
e Genéticas. E * Del SNC. _ _
» Factores biolGgicos y endocrinos. g * Defunciones psicol ogicas
« Lagunasen e desarrollo. 0 3) Teorias sobre déficit de procesos psi-
D&fici i N co(neuro)l égicos subyacentes:
. icit especificos. A « Perceptivos.
* Procesamiento de lainformacion. * Linguisticos.
4) Teorias sobre deficiencias en €l pro-
cesamiento activo de lainformacion.
B) Teorias interaccionistas 5) Teorias integradoras:
A « Basadas en los procesos psicol 4gi-
M cos subyacentes.
B » Basadas en e procesamiento de la
I informacion.
C) Teorias ambientales E 6) Teorias centradas en el entorno socio-
T educativo del alumno:
E * En el entorno sociol 6gico.
e En € entorno educativo.
D) Teorias centradas en latarea 7) Teorias centradas en la tarea.

vita y en constante cambio, que tomalainiciativaen su relacion con €l medio, y asu
organismo como origen de actos que no son, por tanto, meras reacciones a los esti-
mulos del entorno. Los model os organicistas (u organismicos) enfatizan |os procesos
internos a sujeto més que los estimul os externos.

Seguin estos modelos, € problema de |as Dificultades de Aprendizaje radica fun-
damentalmente en la persona, ya sea por dafio o disfuncion cerebral, por deficiencias
en los procesos psicol 6gicos basicos 0 en € procesamiento de lainformacion, aunque
ello no necesariamente signifique que descarten laimportancia de las variables pro-
cedentes del entorno ambiental o del contexto donde se lleva a cabo el aprendizaje
(Romero, 1994).

Siguiendo a Miranda (1994), |as teorias centradas en la persona se pueden clasi-
ficar en cinco grandes grupos que vienen a coincidir con las que sefiala Romero
(1994), a las que afiaden las teorias que aluden a causas de origen genético (ver
Cuadro 3.1). Son las siguientes: a) teorias neurofisioldgicas; b) teorias genéticas,
c) teorias de lagunas en el desarrollo; d) teorias de los déficit perceptivos especificos;
€) teorias del procesamiento de lainformacion.
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En este capitulo vamos a apoyarnos en dicho esquema para sistematizar nuestra
reflexion acerca de las teorias explicativas sobre el origen de las Dificultades del
Aprendizaje.

2.1. Teoriasneurofisiolgicas

Estas teorias explican el origen de las Dificultades del Aprendizaje relacionandolas
con ateraciones (unalesion o unadisfuncién) en e sistema nervioso central (ver Cua
dro 3.2 para un gjempl o) estableciendo una relacion causal entre éstas y las dificul-
tades escolares, aunque sin rechazar la posible mediacion de otros factores.

Cuando no aparece ningun tipo de indicador de la lesién cerebral que permita
diagnosticarla claramente, utilizan la denominacion de «Disfunciéon Cerebral Mini-
ma» (DCM), con la que se viene aindicar que la lesion que se sufrid, ya seaen e
periodo pre, peri o postnatal, fue tan leve que no dejé secuelas observables en € cere-
bro. Sin embargo, aunque leves, |as alteraciones si que van a ser suficientes para pro-
vocar problemas en el aprendizaje escolar. Es decir, con la expresion «Disfuncion
Cerebra Minima» se alude a una ateracion, no diagnosticada sino inferida a partir de
la conducta observable que esta siendo explicada por €lla, con lo que, si no hay
otros datos que lo justifiquen, se cae en un razonamiento circular, en una tautologia.
En el Cuadro 3.3 se recogen algunos de lo factores que pueden determinar la pre-
sencia de una disfuncion cerebral .

a) Las primeras teorias neurofisiolégicas: Como vimos en € Capitulo 1, las
teorias neurofisiol dgicas fueron las primeras en aparecer, siendo caracteristicas de la
etapa que denominamos «de |os fundamentos». No nos vamos a detener de nuevo en
ellas, pues ya fueron comentadas en dicho capitulo, pero si recordar algunos de los
autores més destacados. Asi, podemos citar a Hinshelwood (1917) y Orton (1925),
gue propusieron como origen de las dificultades de la lectura deficiencias cerebrales
de orden estructural o funcional, respectivamente; Straussy L ehtinen (1947), que pos-

Cuadro 3.2. Funciones neuropsicoldgicas relacionadas con el aprendizaje escolar
y que se suelen situar en un hemisferio cerebral u otro

Hemisferio izquierdo: Se asientan las funciones verbales. Igualmente se localizan en é la
capacidad de reconocimiento auditivo verbal (I6bulo temporal) y de reconocimiento
visua verbal (I6bulo occipital). Las lesiones de sus |6bul os frontotemporal es dan lugar a
cuadros de afasias. También se vinculan con este hemisferio las discalculias més rela
cionadas con lo verbal, las alteraciones de la secuenciacion verbal, asi como la dificultad
en larepeticion directa de digitos y la memoria verbal.

Hemisferio derecho: Se asientan las actividades visoespaciales. Asimismo, el 16bulo
temporal parece discriminar mejores estimulos auditivos no verbales, y el occipital, esti-
mulos visuales no verbales. La actividad de construccion espacial esta relacionada con €l
I6bulo frontal. Igualmente, se relacionan con lesiones en este hemisferio las discalculias
por dificultad de ordenamiento espacial y |as alteraciones de la secuenciacion visual, asi
como ladificultad en larepeticion inversa de digitos y la memoriano verbal.
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Cuadro 3.3. Algunos factores de riesgo en la aparicion de disfuncion cerebral

» Toxoplasmosis

Enfermedades virésicas de la madre (p.e., rubeola)
Deficiencias nutricionales durante el embarazo
Alcoholismo materno (sindrome alcohdlico fetal)
Tabaguismo (por la disminucién de peso del feto)
Drogadiccion materna

Causas prenatales

» Anoxiao hipoxia

* Partos distécicos (partos inducidos, uso de forceps...)

» Inmadurez del feto en el momento del parto (bajo peso, pre-
maturidad)

Causas perinatales

e Traumatismos craneo-encefdlicos

 Accidentes vasculares cerebrales

Causaspostnatales | . Cjertas infecciones como meningitis, encefalitis, incluso sa-
rampion o escarlatina

tularon que ciertos nifios con dificultades de aprendizaje sufrian algun tipo de «lesion
cerebral» basdndose en la semejanza de su sintomatol ogia con la de los soldados con
lesion cerebral estudiados por Goldstein (1942); Cruickshank (1967, 1981a), que
defiende que las dificultades de aprendizaje se deben a deficiencias en el procesa
miento perceptivo causadas por una disfuncion neurofisioldgica diagnosticada o
inferida; o Myklebust (1967), que afirma que las dificultades de aprendizaje son €l
resultado de ateraciones en el funcionamiento cerebral.

b) Doman, Spitz, Zucman y Delacato (1967): Probablemente sea la teoria mas
controvertiday polémica sobre las dificultades del aprendizaje. Denominada «Teoria
de la organizacion neurol 6gica», afirma que los nifios con deficiencias en el apren-
dizaje o con «lesiones cerebrales» no evolucionan con normalidad debido alamaa
organizacion de su sistema nervioso. Sus autores propusieron un método de recupe-
racion basado en gjercicios motores, una dieta especia y un tratamiento con CO, ase-
gurando que modificaba la estructura cerebral del nifio y facilita el desarrollo de una
organi zacion neurol dgica normal.

c) Goldberg y Costa (1981): Partiendo de la teoria de Orton elaboran un mode-
lo a que denominan «modelo dinamico». Estos autores sefialan que «el hemisferio
izquierdo realiza de manera méas especializada el procesamiento unimodal y la
retencién de coédigos simples, mientras que el hemisferio derecho esta mas capaci-
tado pararealizar unaintegracion intermodal y procesar las informaciones nuevasy
complejas». De esto se desprende que la disfuncién cerebral en el aprendizaje no
consistiria solamente en una alteracion o deficiencia de |os circuitos o conexiones
cerebrales necesarios, sino que se relacionaria mas bien con la alteracion de pro-
cesamientos y estrategias adecuadas para llevar a cabo el aprendizaje de manera
satisfactoria.
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d) Obrutz, Hynd, Obrutz y Pirozzolo (1981): En sus estudios han destacado la
importancia de larelacion entre ambos hemisferios, mediatizada por e cuerpo callo-
so, durante cualquier actividad cognitiva. Seguin ellos, la presencia de Dificultades del
Aprendizaje en algunos nifios es debida a que presentan deficiencias en lainhibicion
trascallosal, por 1o que la comunicacion entre los dos hemisferios no se redliza de
maneraeficaz y, por lo tanto, no podrian mantener un nivel de atencién similar a nifio
normal. Precisamente la variabilidad observada como caracteristica fundamental de
las Dificultades del Aprendizaje puede deberse a este fracaso para compartir lainfor-
macién entre los dos hemisferios. Concretando el problemaen el caso de ladisexia,
la explicacion que aportan es que al ser incapaz el cuerpo calloso de inhibir las
estrategias verbales procedentes del hemisferio derecho, se producen interferencias
con las generadas por el hemisferio izquierdo.

€) Bakker (1973, 1979, 1982 y 1983): Mientras que Obrutz y cols. (1981) desta-
can € papel delarelacion interhemisférica, este investigador centra sus trabajos y teo-
rias en laimportancia que la lateralizacién cerebral posee parala adquisicion de la
competencia cognitivaimplicada en el aprendizaje. Considera gue en un principio la
funcion principal recae en €l hemisferio derecho, puesto que € andlisis y posterior
recuerdo de letras, silabas'y palabras requiere una actividad de natural eza perceptivo-
visual espacial. Sin embargo, posteriormente, cuando e elemento més importante del
acto lector es el andlisis semantico y sintéctico del texto, sera el hemisferio izquierdo
el que pasaré a desempefiar el papel principal. Segun esto, propone dos tipos de dis-
lexias: @) ladidexiadetipo P, cuya caracteristica principal seriala utilizacion de estra
tegias de decodificacion fundamental mente perceptivas, mediatizadas por el hemis-
ferio derecho, y la dificultad consecuente para captar los elementos abstractos y
semanti co-sintécticos de lalectura, puesto que mantienen |as estrategias perceptivo-
visual-espacial mas tiempo del necesario, y b) ladislexiatipo L, cuya caracteristica
principal serialaexcesiva actividad del hemisferio izquierdo, con lo que se eludirian
las caracteristicas perceptivas de las letras y |alectura careceria de exactitud.

En definitiva, seguin este modelo, lalecturaimplica de forma equilibrada tanto al
hemisferio izquierdo como al derecho, y dependiendo de |a etapa de aprendizaje de
ésta, el hemisferio derecho seimplicara més que el izquierdo y viceversa. Cuando se
produce el aprendizaje inicia delalectura, es el hemisferio derecho e que predomi-
na en latarea, puesto que predomina el andlisis de rasgo perceptivo, tales como las
formasy los grupos de letras que no tienen formas constantes. Por ejemplo, la «p»,
segulin su posicién, podra ser una «d», «b» 0 «g»; y en las palabras, €l orden vaafor-
mar palabras distintas, con significados diferentes.

f) Rourke (1982) y la teoria del aprendizaje no verbal: Al igua que Bakker, sus
aportaciones se sittian en lalineade la lateralizacion cerebrd y hace, igualmente, refe-
renciaadostipos de dislexias: @) ladisexiadetipo R-S («Reading-Spelling»), liga-
da aun funcionamiento poco eficaz del hemisferio cerebral izquierdo y caracterizada
por presentar déficit en habilidades psicolinguisticas como lalecturay deletreo, pero
habilidades normales o superiores en la organizacion visoespacial, perceptivo-tactil,
psicomotoray resolucion de problemas no verbales; y b) la dislexia de tipo A, sin-
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drome NLD (Non verbal Learning Disahility), o «sindrome de dificultades de apren-
dizaje no verbal», que esté relacionada con deficiencias en el hemisferio derechoy se
caracteriza por presentar déficit en la organizacion visoespacial, perceptivo-tactil, psi-
comotoray resolucion de problemas no verbales. Esta dificultad imposibilita o hace
dificil el procesamiento e integracion de nuevos estimulos e ideas asi como la apari-
cion de déficit académicos en aspectos grafomotores, mateméticas, cienciasy com-
prension lectora

A partir de tales investigaciones, Rourke y colaboradores propusieron unateoria
etioldgica de corte neuropsicol 4gico restringida a las dificultades del aprendizaje no
verbal (NLD).

Los sujetos NLD se identificaron entre grupos heterogéneos de nifios con difi-
cultades del aprendizaje debidas a su pobre g ecucion en tareas de aritmética mecanica
(Rourke y Finlayson, 1978; Rourke, Young y Flewelling, 1971), dificultades tempra-
nas en habilidades grafomotoras, problemas en la comprension lectora, razonamien-
to matemdtico y tareas cientificas que implican resolucion de problemas 'y formacion
de conceptos compl g os. Los puntos académicos fuertes de estos nifios son las habi-
lidades de identificacion de palabras en la lectura, deletreo y recuerdo literal de
material verbal oral y escrito. Los nifios con NLD también han mostrado problemas
sociales y conductuales, incluyendo dificultades de adaptacion a situaciones nuevas,
niveles bajos de competencia socia y un alto riesgo de desarrollo de formas interna
lizadas de psicopatologia.

Lateoria de Rourke proporciona una discusién extensa de las limitaciones cog-
nitivas intrinsecas de estos nifios desde una perspectiva psiconeuroldgica. La teoria
describe un nucleo de dificultades de procesamientos primarios que incluyen la per-
cepcion tactil, habilidades de organizacion visoespacial, funciones psicomotoras
complgas'y problemas en la asimilacion de conocimientos nuevos, que producen una
gran variedad de déficit en niveles cognitivos superiores. Estos déficit incluyen pro-
blemas en la formacién de conceptos complejos, razonamiento y resolucién de pro-
blemas, a igual que dificultades en €l lenguaje oral. La teoria contiene vinculos
explicitos entre estos déficit cognitivos de nivel superior y muchos de los déficit
académicos experimentados por los nifios NLD, incluyendo razonamiento complejo
y resolucion de problemas. Rourke proporciona ademas una explicacion explicita
sobre las formas en las que las limitaciones cognitivas de los nifios NLD conducen a
sus problemas conductuales y sociales (Rourke, Young y Leenaars, 1989).

En & modelo de Rourke queda claro que varias areas importantes del funcionamiento
mental en nifios con NLD permanecen relativamente intactas. En e nivel neuropsicol 6-
gico primario se incluyen la percepcion auditiva, conductas motrices simples y habili-
dades de memoria mecanica. En niveles superiores de desarrollo, 1os puntos neurol égicos
conservados producen niveles relativamente altos de habilidad en el procesamiento
fonol égico, lengugje receptivo, asociacionesy conocimiento verbal y respuesta verbal.

Lateoria de Rourke (1988) relativaa dafio neurolégico en los nifios con NLD se
centra en las disfunciones del hemisferio cerebral derecho (en aquellos sistemas que
son necesarios para la integracion intermodal). Rourke considera el sindrome NLD
como lametafinal comun de una variedad de condiciones que producen la disfuncién
o0 dafio en la sustancia blanca (Rourke, 1987). Los sintomas de laNLD se asocian con
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las condiciones que producen la pérdida de sustancia blanca en €l hemisferio derecho
(traumatismo craneoencefalico, hidrocefalia...), 0 bajos niveles de mielinizacion en
estas fibras. No hay evidencia o especulacion tedrica acerca del mecanismo genético
paralatransmision del NLD, salvo para aguellas enfermedades especificas que pro-
ducen disfuncién de la sustancia blanca, que si puede estar genéticamente determi-
nada. La elaboracion tedrica posterior indica que las manifestaciones particulares del
sindrome NLD, dentro de un individuo concreto, dependen tanto de la cantidad de
sustancia blanca afectada como de la localizacion y nivel de desarrollo en € que
|a sustancia blanca se ha lesionado, sustraido o resultado disfuncional.

Lateoria contiene andlisis extensos de las formas en que | as limitaciones cogni-
tivas primarias del sindrome alteran la secuencia evolutiva normal. Aungque es una
categoria causal de las Dificultades del Aprendizaje, |ateoria de Rourke contiene cui-
dadas elaboraciones de las formas en las que las caracteristicas secundarias se desa-
rrollan a partir de las dificultades primarias. En concreto, el modelo contiene meca-
nismos explicitos a través de los cuales las limitaciones cognitivas pueden llevar a
problemas social es-conductuales graves en los nifios NLD.

g) Avances técnicos para € estudio neurolégico de las Dificultades del Aprendi-
zaje: Los modelos o teorias actuales de corte neurofisiol 6gico se basan en una pers-
pectiva neuropsicoldgica, y en esa linea se enmarca la siguiente afirmacion de Luria
(1974) cuando dice: «Cada tipo de actividad mental tiene una estructura psicol 6gica
distinta y se realiza a partir de una actividad conjunta de areas corticales discretas».
Segln lo expuesto, si un sujeto presenta dificultades de aprendizaje persistentes, se
puede plantear la hipotesis del mal funcionamiento de alguna zona cortical concreta.
Asi pues, apesar de que han aparecido otros enfoques, este tipo de teorias no ha de-
caido en absoluto, puesto que como sefiala Monedero (1984):

«Los avances de las investigaciones neuropsi col 6gicas de | as Ultimas décadas, asi como el
fructifero camino abierto en el estudio de las dificultades de aprendizaje, hacen de esta pers-
pectiva el centro de gravedad sobre el que se desenvuelve la investigacion actual sobre el
tema. [...] Leer, escribir y calcular distan mucho de ser funciones o conductas exclusivamen-
te psicoldgicas. Se trata de conductas que encuentran su fundamento en la actividad cerebral .
Para leer es preciso que las iméagenes lleguen a laretina, y sean proyectadas en los |6bulos
occipitales. Pero no es suficiente con eso; para que la vision se produzca es necesario que en
ese nivel de la corteza tengan lugar complicados procesos de andlisis y sintesis visuales que
hagan posible e reconocimiento de lo visto. En lalectura el sujeto debe, ademés, atribuir deter-
minados fonemas a los grafemas escritos y comprender su sentido. La lectura es, en esencia,
una asociacion de lo visual y lo lingtistico, que puede fracasar cuando uno de estos elementos
0 ambos estan alterados. Algo andogo podemos decir del acto de la escritura, en que €l sujeto
debe traducir su lenguaje interno en movimientos intencionales, de forma que queden trans-
formados en grafemas» (p. 55).

En efecto, durante las dos Ultimas décadas, |0s numerosos avances que se han pro-
ducido en las neurociencias nos han permitido comprender mejor cOmo y por qué se
asocian las diferencias en lafuncién y en la estructura cerebral con las Dificultades
del Aprendizaje. A continuacion expondremos brevemente |os resultados obtenidos
con los avances mas utilizados:
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g-1) Los mapas de actividad cerebral: Historicamente, €l uso de los datos del
electroencefalograma (EEG) en el estudio de las Dificultades del Aprendizaje no ha
proporcionado datos suficientemente Gtiles ni para lainvestigacion basicani parala
préctica profesional. Sin embargo, hace dos décadas, Duffy, Denckla, Bartels, Sandini
y Kiesdling (1980) desarrollaron procedimientos para convertir el EEG estandar y los
datos de Potenciales Evocados (PE) en mapas codificados en color. Este equipo del
Harvard Medical School desarrollé un procedimiento experimental para detectar
diferencias en la actividad eléctrica cerebral entre los lectores normalesy los dislé-
xicos, entre sujetos normalesy esquizofrénicosy entre diferentes formas de tumores
cerebrales.

Utilizando estos procedimientos para investigar las diferencias neurofisiol égicas
entre lectores normales y disléxicos, encontraron que estos Ultimos eran significati-
vamente distintos de los primeros en la actividad eléctrica cerebral asociada a la
region temporal izquierda, alaregién parietal izquierday a &reafrontal media. En
base a estos resultados hipotetizaron que las diferencias el éctricas cerebrales obser-
vadas en disléxicos reflejaban una actividad relativamente limitada de las regiones
corticales que normalmente trabajan durante la lectura. Recientemente Molfese,
Molfesey Kelly (2001) han aplicado las técnicas el ectrofisiol6gicas al estudio ddl len-
guaje.

A pesar de estos resultados los datos no son o suficientemente concluyentes
paraindicar que esta tecnologia se pueda usar para diagnosticar la didexia u otras difi-
cultades del aprendizaje. Las razones para ello son variadas: a) lainvestigacion cita
da se realiz6 con muestras muy pequefias y escasamente representativas tanto de suje-
tos disléxicos como de sujetos sin problemas lectores; b) la base de datos
electrofisiolégicos que se usd para formar los gréficos y comparar los sujetos se
elaboro a partir de la g ecucion media de tres sujetos con dificultades lectoras, que se
compard con la gecucion media de tres sujetos sin tales dificultades, y en ningun
momento se compard el funcionamiento electrofisioldgico de un nifio disléxico con
otro que no lo era; y ¢) hastalafecha, que nosotros conozcamos, no se hainformado
de estudios de replicacion directa que puedan indicar si los resultados obtenidos en
esa investigacion son consistentes con los de otras y/o s se mantienen con el paso del
tiempo.

0-2) Los estudios con escaner: Desde 1978 se han venido realizando estudios que
utilizaban las técnicas de escaner para determinar si |0s cerebros de |os sujetos que tie-
nen otras dificultades de aprendizaje difieren del de los aprendices sin problemas en
cuanto atamafio y a configuracion de sus hemisferios. Los procedimientos de escaner
fueron aplicados principalmente a estudio de la dislexia, dado que se sabia que los
déficit del lenguaje oral suelen acompafiar alos problemas de lectura en unamayoria
de nifios con dificultades del aprendizaje (Johnson y Myklebust, 1967) y, dada esta aso-
ciacién, los investigadores partieron de la hip6tesis de que los nifios con dificultades de
aprendizaje podian no haber desarrollado adecuadamente las estructuras cerebrales del
hemisferio izquierdo, que son las responsables del lenguaje oral y escrito.

Hier, LeMay, Rosenberg y Perlo (1978), utilizando el escaner con veinticuatro
sujetos diagnosticados con dislexia evolutiva, sugirieron que la visible reduccion de
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volumen en & hemisferio izquierdo que presentaban estos nifios podia identificarse
como un factor de riesgo relativo para el desarrollo de las habilidades del lenguaje
oral y escrito. En un segundo estudio llevado a cabo por Rosenberg e Hier (1980), los
autores concluyeron que € desarrollo atipico de las estructuras del hemisferio izquier-
do esta presente en numerosos individuos que presentan déficit de lecturay que, por
tanto, el hallazgo de esas estructuras atipicas se puede considerar un factor de riesgo
para el retraso del lenguajey el fracaso escolar posterior.

En tanto que estos descubrimientos generados a partir del uso del escaner sean
poco claros, es muy dificil llegar a conclusiones respecto alarelacién entre las dife-
rencias en la estructura cerebral y las Dificultades del Aprendizaje. Entre los ele-
mentos que determinan esa poca claridad podemos citar |os siguientes: @) en lectores
normales se puede observar cierta proporcion de alteraciones en la estructura cerebral
similares alas encontradas en los disléxicos; b) la mayoria de estos estudios no con-
trolan adecuadamente otras variables como edad, sexo, nivel educativo, Cl y estatus
socioecondmico, haciendo que los resultados sean muy dificiles de replicar. Por tan-
to, las conclusiones relativas a la estructura cerebra y las dificultades de aprendizaje
obtenidas mediante estudios con escaner estéan lejos de ser definitivas.

0-3) Los estudios mediante resonancia magnética: Una técnica parecida ala del
escaner pero que proporciona mayor resolucion graficay resulta menos invasivaesla
resonancia magnética, lo que ha llevado a muchos investigadores a utilizarla en la
investigacion de nifios con Dificultades del Aprendizaje. Por giemplo, Hynd y Sem-
rund-Clickman (1989) informaron que los estudios con resonancia magnética indi-
caban qué éreas especificas de los cerebros de |os nifios disléxicos son méas pequerias
gue las de los nifios normales. Encontraron que las diferencias de tamafio se hallaban
principalmente en |as regiones cerebrales implicadas en e lenguaje, la regulacion del
control motor y la atencidn. Més recientemente, Richards (2001) ha sefidado las apli-
caciones de laresonancia magnética para el estudio de las dificultades en lalectura, y
Leonard (2001) ha analizado las diferencias en las iméagenes cerebrales de nifios
disléxicos cony sin dificultades en el lenguaje oral.

L os estudios con resonancia magnética realizados por Hynd son investigaciones
muy bien disefiadas en las que se han incluido grupos bien definidos de nifios con
dificultades lectoras, nifios con déficit atencionales y nifios normales. Sin embargo, no
permiten conocer cdmo las diferencias de tamafio del cerebro (morfologia) se rela-
cionan con las dificultades conductuales y del aprendizaje. Tampoco se comprende
con claridad por qué se presenta la morfologia cerebral anormal en nifios con Difi-
cultades del Aprendizaje. Algunos investigadores argumentan que las diferencias
del tamafio del cerebro son debidas a diferencias genéticas, mientras que otros afir-
man que las toxinas ambientales o |os dafios en el sistema inmunol gico son los res-
ponsabl es primarios.

g-4) Los estudios citoarquitecténicos postmortem: Este tipo de estudios han
mostrado que los individuos disléxicos manifiestan anormalidades en €l tejido ner-
vioso de las estructuras cerebrales implicadas en € lengugje oral y escrito. Drake
(1968) presentd el primer documento postmortem sobre el cerebro de un individuo
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disléxico. Mas tarde, Galaburda'y Kemper (1979) realizaron un detallado andlisis
microscopico y grueso del sistema nervioso central de un disléxico de veinte afios
muerto accidentalmente, en el que encontraron diferencias citoarquitectonicas res-
pecto alo habitua en sujetos normales.

Aunque | os estudios postmortem muestran la posibilidad de que existaunarela-
cion entre aspectos neuroanatémicos y comportamiento, es muy dificil generalizar los
descubrimientos con ellos realizados a todos los individuos que tienen déficit en
lengugje y lectura. Por otra parte, estudios adicionales llevados a cabo por Gesch-
wind y Galaburda (19853, 1985b, 1985c, 1987) indican que hay factores genéticos y/o
inmunol 6gicos que subyacen alos patrones anormales de migracion celular neuronal
en individuos con Dificultades del Aprendizgje.

2.2. Teoriasgenéticas

Ciertosinvestigadores han realizado estudios buscando relaciones o predisposiciones
genéticas en ciertos tipos de Dificultades del Aprendizaje. Asi, Critchley (1975)
argument6 que no se ha demostrado convincentemente la existencia de una patologia
cerebral y que la herencia parecia ser un determinante mas plausible que € dafio cere-
bral. En efecto, existen algunos estudios que han sefidlado laimplicacion de factores
genéticos en €l desarrollo de Dificultades del Aprendizaje. Veamos algunos atitulo de
giemplo:

a) Hallgren (1950): Estudi6 276 sujetos disléxicos y sus familias, encontrando
gue laincidencia de deficiencias en la lectura, escrituray deletreo halladas indicaba
que tales alteraciones pueden estar sujetas a leyes hereditarias. Mas tarde Critchley
(1975) y Bannatyne (1971) confirmaron esta conclusion, aungue Coles (1980, toma-
do de Juidias, 1990) la pone en tela de juicio, sefialando que en esos estudios no se
habia tenido en cuentala posible influencia de | os aspectos ambientales, que también
eran compartidos por los miembros de la mismafamilia.

b) Hermann (1959; en Mercer, 1991, p. 83): Estudio |as Dificultades de Apren-
dizaje de 33 pargjas de mellizos y compard los resultados obtenidos con los de 12
parejas de gemelos. Encontré que todos los miembros de |as parejas gemel as tenian
serios problemas paralalectura, mientras que sdlo un tercio de las parejas de mellizos
mostraban algun trastorno en lalectura.

c) Owen (1978): Basandose en unarevision de la literatura sobre esta tematica,
sugirié que puede existir un factor poligénico que, junto a una serie de influencias
ambientales, predisponga a las dificultades del aprendizaje.

d) Azcoaga, Derman e lglesias (1979): Estos autores hablan de «dislexia congé-
nita o hereditaria», y plantean la hipétesis de que las alteraciones del aprendizaje dela
lectoescritura se produce como consecuencia de una ateracion de orden hereditario de
algunade las funciones cerebral es superiores.
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€) Sewart (1980): Ha sefidlado la existencia de una predisposicion genéticaen la
disfuncion cerebral minimay en la hiperactividad que explicaria la aparicion de las
Dificultades del Aprendizaje. Realizo unarevision de los estudios sobre este temay
Ilegb a las siguientes conclusiones. a) existe una relacién entre la hiperactividad
infantil y el alcoholismo, la personalidad antisocial y las ateraciones mentales en los
familiares adulto; b) la hiperactividad en lainfancia puede predisponer a individuo a
estos trastornos psiquiétricos de la vida adulta; c) los nifios hiperactivos suelen tener
padresy tios que fueron hiperactivos en su momento, y viceversa; y d) existen prue-
bas directas en favor de los determinantes genéticos de la hiperactividad.

) Decker y DeFries (1980), por su parte, llevaron a cabo un estudio comparativo
entre 125 familias (padres y hermanos) de nifios con problemas lectoresy otras 125
familias de nifios sin problemas que utilizaron como grupo control. Los resultados
obtenidos mostraron que los nifios con dificultades obtuvieron puntuaciones més
bajas tanto en las pruebas de lectura como en las de capacidad cognitiva, razona-
miento espacial y rapidez en el procesamiento ssimbdlico que las obtenidas por € gru-
po control; y esa misma tendencia se observaba en sus familiares.

Asimismo, plantearon la posibilidad de que pudieran establ ecerse distintos tipos
de dislexia basados en el modelo genético y practico desde € punto de vista predic-
tivo; es decir, que si los familiares del nifio presentaban una problemética pertene-
ciente a un determinado subtipo, éstos tendrian bastante probabilidad de presentar ese
mismo problema.

g) Plominy DeFries (1998): Las Ultimas investigaciones, dentro del marco dela
genética molecular, intentan encontrar relaciones causales entre los genesy las capa-
cidades cognitivas. Destacamos € articulo escrito por Plomin y DeFries, aparecido en
julio de 1998 en larevista Investigacion y Ciencia, donde se recogen algunas inves-
tigaciones cuyos resultados dan a entender que 10s genes asociados con las capaci-
dades cognitivas podrian incidir en el rendimiento escolar, y concretamente que
existen y estan localizados genes implicados en la discapacidad paralalectura.

Igualmente, hay que sefialar que diversos autores han realizado una serie de revi-
siones de los distintos estudios sobre la disexia desde € punto de vista genético (estu-
dios familiares). Entre ellos citaremos | os siguientes:

a) Finicci (1978) realiz6 unarevision de estudios familiares sobre dislexia, con-
cluyendo que: a) la hipétesis de la transmision genética de la dislexia queda confir-
mada al registrarse diferencias significativas entre |as puntuaciones en las pruebas de
lecturadel grupo familiar (padresy hermanos) de nifios disléxicosy del grupo con-
trol; b) varios aspectos del fenotipo de la dislexia (interaccion del genotipo y la
influencia del medio) persisten en la adultez, sobre todo las dificultades del deletreo;
C) se pueden distinguir distintos subtipos de didlexias que corresponden alos subtipos
de las dificultades lectoras en general (visoespacial, auditivo-verbal y mixto); asi-
mismo, en |os subtipos diséxicos en los que la transmisién genética es mas evidente
seincluyen entre el 25y el 50 por 100 de latotalidad de los disléxicos.
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b) Pennington y Smith (1983), en cuya revisién se sefialan las siguientes conclu-
siones: @) algunos tipos de dislexias se transmiten genéticamente; b) existen diferen-
tes fenotipos de didexias, y esta variabilidad fenotipica dificultala comprobacion de
la posesidn familiar de un fenotipo determinado; ¢) aunque ladislexia no parece estar
vinculada al sexo, existen diferencias en cuanto a su expresion, hecho que puede ser
justificado por las diferencias normales en las habilidades linguisticas.

¢) Raskind (2001) presenta unarevision actualizada de diferentes estudios realizados
con € fin de determinar en qué medida la dotacion genética contribuye ala aparicion de
los problemas didéxicos. Trasjustificar laimportancia de este tipo de estudios, expone las
evidencias encontradas acerca de lainfluencia genética en | os problemas de lectoescritura
(presencia del trastorno en diferentes miembros de una misma familia, trabajos con
gemelos monaocigéticos y dicigdticos e investigaciones dirigidas a determinar e modo en
que se produce latransmision genética), |os datos disponibles acerca de las regiones del
genoma que e relacionan con los digtintos fenotipos didéxicosy, por Ultimo, comentalos
efectos del género y la edad en las manifestaciones did éxicas. Concluye afirmando que
los estudios genéticos redlizados en los Ultimos diez afios han incrementado nuestra
comprension de esta dificultad del gprendizgje y que se esperan progresos importantes en
el futuro dado € avance que se esté dando en € estudio del genoma humano, en los
medios tecnol 6gicos disponibles y en las metodol ogias estadisticas y model os matemé
ticos que permitiran poner orden en & amplio conjunto de datos que se estan recogiendo.

2.3. Factoresbioquimicosy endocrinos

El hecho de que en muchos casos en los sujetos con Dificultades del Aprendizgje no
se hayan registrado deficiencias neuroldgicas ni tampoco una historia familiar que
avale hipotesis sobre factores genéticos ha llevado a los investigadores a plantearse
hipétesis etiol dgicas basadas en |a existencia de anormalidades bioguimicas o endo-
crinas. Hagamos referencia a algunas de ellas (Mercer, 1991; Miranda, 1986):

a) Factores bioguimicos: Las lineas propuestas sobre la posible relacién entre
Dificultades del Aprendizajey alteraciones bioquimicas son: alergias alos alimentos,
sensibilidad alos salicilatos y deficiencias vitaminicas.

a-1) Alergias a los alimentos: Sperr (1970) describio el denominado «sindrome
alérgico de tensién-fatiga», que consistia en un exceso de actividad motoray sensoria
gue aternaba con fatiga motora y sensorial. Consideraba gque estaba provocado por
una reaccion alérgica de un edema, localizado en un nervio u otro tejido, a alimentos
como laleche, trigo, especies, chocolate o cola

Otro estudio de Millmany col. (1976, citado en Miranda, 1986) otorga un cierto
apoyo aesta hipétesis, estos autores trataron a nifios con Dificultades del Aprendizaje,
fatiga, incoordinacion eirritabilidad con métodos antial érgicos convencionales, pro-
duciéndose una notable mejoria en su capacidad de aprendizaje, en la g/ecucion de
pruebas de inteligenciay en lareduccion de la hiperactividad.
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a-2) Sensihilidad a los salicilatos: El autor que mas ha investigado la relacién
entre Dificultades del Aprendizaje y sensibilidad a los salicilatos ha sido Feingold
(1975), quien obtuvo un 50 por 100 de éxitos en casos de sujetos que presentaban
Dificultades de Aprendizaje e hiperactividad y que habian sido tratados con una die-
ta libre de salicilatos, resultados que concuerdan con los de Hawley y Buckley
(1974), aunque discrepan de otros similares.

El mecanismo que relaciona sdlicilatos y dificultades de aprendizaje no es €l
tipico de unareaccion alérgica, Sino que actlan sobre las prostaglandinas, que estan
implicadas en muchas funciones regulatorias y defensivas del organismo, entre las que
destacan el metabolismo de los &cidos esenciales.

a-3) Deficiencias vitaminicas: En cuanto a las relaciones entre dificultades de
aprendizaje, hiperactividad y deficiencias vitaminicas, |os resultados tampoco son
concluyentes. Un estudio realizado en este sentido fue el de Thiessen y Mills (1975),
en el gue no encontraron diferencias entre un grupo control y otro experimental (al
gue se le administré un complejo vitaminico) en relacidn con la habilidad lectora o el
deletreo, aunque €l tratamiento produjo un descenso en las conductas de hiperactivi-
dad, trastornos del suefio, disfunciones perceptivas y algunas habilidades linglisticas
basicas.

Investigadores como Cott (1971) consideran que € organismo a veces es incapaz
de metabolizar algunas vitaminas, o que origina desequilibrios quimicos en el cere-
broy, obviamente, problemas en el aprendizaje.

Por otra parte, tanto la «hiperactividad» como la «hipoactividad» han sido consi-
deradas como efectos de desequilibrios en el metabolismo basal; concretamente, un
exceso de tiroxina puede ocasionar hiperactividad y problemas de atencion, mientras
que la deficiencia puede originar una conducta hipoactivay letérgica?.

b) Trastornos endocrinos: Otras causas fisiol 6gicas que se han citado como res-
ponsables de |as Dificultades del Aprendizaje son el exceso 0 el defecto en la secre-
cion de las glandulas endocrinas. En este sentido se han sefialado como trastornos
relevantes |os relacionados con €l tiroides, con la hipéfisisy €l pancreas.

b-1) Hiper e hipotiroidismo: La sobreproduccion de tiroxina parece que esta
relacionada con hiperactividad, irritabilidad, pérdida de peso, inestabilidad emocional
y dificultades en concentracion de la atencidn, factor este que se asocia con las difi-
cultades del aprendizaje y €l descenso en e rendimiento escolar. Se ha indicado
también que e hipotiroidismo puede producir dificultades especificas del aprendiza-
je cuando se presenta en la primerainfanciay no se trata a tiempo.

1 En este caso nos estamos refiriendo a los casos muy leves. Cuando se producen «trastornos significa-
tivos de la glandula tiroides» (hipotiroidismo o hipertiroidismo), tendriamos una causa concreta (trastorno
endocrino) que justificaria su problemética en el aprendizaje, luego estariamos ante un caso especifico de «tras-
tornox». [Ver H.P. Katz (1980), «Trastornos endocrinos més importantes en lainfancia», en Robert H.A. Has-
lamy Peter J. Valletutti, Problemas médicos en el aula. El papel del profesor en su diagnéstico y tratamiento.
Madrid: Santillana/Aulaxxi, pp. 126-130.]
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b-2) El sindrome hipofisiario: Junto con las anomalias en el crecimiento puede
producir fatiga general, apatia, lentitud y, como consecuencia, dificultades del apren-
dizaje.

b-3) La disfuncion pancreatica: Se ha sefialado que la hipoglucemia puede oca-
sionar dificultades en la denominacion, errores en el deletreo y otros problemas de
competencia linguistica. En cuanto a la diabetes, a pesar de ser una de las enferme-
dades psicosométicas més estudiadas desde € punto de vista psicol6gico, aln per-
manece abierta la cuestion de su posible incidencia sobre e funcionamiento del sis-
tema nervioso central.

c¢) Desequilibrios en los neurotransmisores. Existen una serie de neurotransmi-
sores (serotonina, dopamina, acetilcoling, etc.) que pueden ser responsables de causar
dificultades en la transmision de impulsos neuronales, y consecuentemente de pro-
vocar problemas de aprendizaje y conducta. Adelman y Taylor (1983) consideran que
algunas de las deficiencias en la atencidn se pueden asociar con impul sos neuronales
demasiado veloces que no le permiten al cerebro disponer de tiempo adecuado para
procesar lainformacion recibida

No podemos terminar este apartado dedicado a las alteraciones bioguimicas y
endocrinas sin dejar constancia de que respecto a este tipo de estudios no existen
investigaciones con suficiente soporte metodolgico como para proporcionar una
relacion causal con las Dificultades del Aprendizaje, por 1o que hay que afirmar que
son hipétesis tedricas sin respaldo empirico.

2.4. Teoriasdelagunasen el desarrollo o retrasos madurativos

Las teoria de las lagunas en el desarrollo o de los retrasos madurativos defienden el
papel predominante de lamaduracion en € desarrollo, y por consiguiente, consideran
el retraso madurativo como origen de Dificultades del Aprendizaje. Parten de la
constatacion de que la velocidad de maduracion varia de unos sujetos a otros o,
dicho de otra forma, que la edad a la que un sujeto adquiere ciertas capacidades no
tiene por qué coincidir con la edad a la que |as adquiere otro. Esto es debido, sobre
todo, a que los cambios fisiol égicos 0 procesos internos que producen la maduracion
(sin descartar los factores de orden ambiental, que pueden apresurar o retardar dichos
cambios) se llevan cabo a edades distintas. Asi pues, no debemos confundir ni iden-
tificar laedad bioldgica o psicosocial con laedad cronoldgica.

Lasteorias de las lagunas en el desarrollo o de |os retrasos madurativos se basan
principalmente en la teoria evolutiva piagetiana 'y afirman que las Dificultades del
Aprendizaje obedecen a un cierto retraso en la aparicion de determinadas habilidades
y destrezas de tipo cognitivo. Vamos a hacer referencia a las dos teorias mas repre-
sentativas de esta perspectiva que han adquirido mayor relevancia

a) Retrasos en la maduracién neuroldgica o retrasos evolutivo-funcionales del
hemisferio cerebral izquierdo: Lateoriamas representativa, dentro de este modelo, esla
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propuesta por Satz y Van Nostrand (1973), para quienes | os retrasos en lamaduracién del
hemisferio cerebral izquierdo provocarian un retraso evolutivo en e desarrollo de las
habilidades relacionadas con € aprendizaje, por [o que € nifio, ala edad que supuesta-
mente le corresponderia, no dispone de las aptitudes necesarias para € aprendizaje
escolar. La consecuencia serialaaparicion de Dificultades del Aprendizaje.

Estos autores relacionaron € desarrollo evolutivo de capacidades perceptivas y
linglisticas con € progreso en e aprendizaje escolar y encontraron que las dificultades
de aprendizaje de los nifios pequefios se relacionaban con retrasos en la maduracion de
sus habilidades perceptivo-visuaes (discriminacion figura-fondo, relaciones espaciales,
construccidn de laforma, etc.), que son las que se desarrollaban mas pronto desde e
punto de vista ontogenético. Sin embargo, en los nifios mayores las dificultades del
aprendizaje se asocian a problemas en las habilidades linglisticas y conceptuales, que
son las que evolucionan de maneramas lenta durante lainfancia. Estas habilidades son
requisitos imprescindibles y previos para el aprendizaje de lalectoescrituray estan liga:
das a desarrollo del hemisferio cerebral izquierdo. Por consiguiente, su retraso madu-
rativo redundara directamente en aquélla, originandose dificultades en € aprendizaje.

En relacion con e aprendizaje de la lectura, y a modo de gjemplificacién de lo
anteriormente expuesto, Satz y Van Nonstrand proponen dos fases, en cada una de las
cuales se relaciona la edad con un tipo diferente de alteracion lectora (Romero,
1990, p. 128):

a) Fase 1.2(nifos peguefios, en edad preescolar): Las Dificultades del Aprendizaje
se relacionan con deficiencias madurativas en aquellas habilidades y procesos
(ue ontogenéticamente se desarrollan mas tempranamente (sensoriomotricidad,
coordinacion visomotriz, discriminacion perceptivo-visual...) y que afectarian
al proceso de reconocimiento y decodificacion de textos.

b) Fase 2.2 (nifios en edad escolar): Las Dificultades del Aprendizaje se asocian a
deficiencias en aquellos procesos que evolucionan mas lentamente, como €l
lenguaje y la conceptualizacion, con lo que las habilidades afectadas en este
caso serian las de comprension lectora.

La aportacién més importante de esta teoria es que la perspectiva que aportan sobre
la ontogénesis de las habilidades perceptivas y lingliisticas del nifio y los cambios que
con la edad se producen en ellas, explican la varianza en la gecucion lectora, permi-
tiendo establecer un cierto orden sobre los datos rel ativos a laidentificacion precoz de las
Dificultades del Aprendizaje que de otra maneratendrian una dificil interpretacion.

b) Retrasos en la maduracién de la atencién selectiva: Es una teoria propuesta
por Ross (1976) y que denomind «Teoria de la atencion selectiva». Se basa en la hipo-
tesis de que la atencion selectiva es una variable crucial que marca las diferencias
entre los nifios normalesy los que presentan Dificultades del Aprendizaje.

Para Ross, los nifios con Dificultades del Aprendizaje presentan un retraso evo-
lutivo en cuanto a atencidn selectiva, y puesto que éste es un requisito indispensable
para el aprendizaje escolar, tal retraso madurativo va a dificultar su capacidad de
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memorizacién y organizacion del conocimiento asi como a generar fracasos acumu-
lativos en el rendimiento académico. Por €llo, el sujeto, aunque madure posterior-
mente, va a seguir fracasando porgue no ha aprendido ni consolidado aprendizajes
simples de los que dependen los mas complejos; es decir, aunque alcance su madu-
racion en esta capacidad, va a presentar un conjunto de déficit instrumental es previos
gue le van a obstaculizar posteriores aprendizajes.

Asimismo, seglin Ross, la incapacidad de utilizar una atencion selectiva va a
producir en el nifio hiperactividad e impulsividad.

c) Otras teorias sobre los retrasos madurativos: Otros autores dignos de mencion
y que han desarrollado sus trabajos en el marco de las teorias de |os retrasos madu-
rativos son | os siguientes:

c-1) Ames (1968), que no exime de responsabilidad a educador a explicar las
dificultades del aprendizaje cuando afirma que € mismo puede originar déficit y pro-
blemas en el nifio, al proponer experiencias de ensefianza que estan fuera del alcance
de las posihilidades de aprendizaje del nifio dados sus retrasos en la maduracion de las
capacidades necesarias para ello. Otorga, por tanto, cierta relevancia a factores
ambientales conjuntamente con la maduracion interna del sujeto.

c-2) Slver y Hagen (1966): En un estudio con nifios que habian sido diagnosti-
cados y tratados como sujetos con Dificultades del Aprendizaje encontraron, en una
evaluacion de seguimiento, que no presentaban las deficiencias de simbolizacién, dis-
criminacién auditiva y orientacién espacial que habian manifestado en su nifiez.
Estos autores interpretaron los resultados como indicadores de que e proceso de
maduracion habia hecho desaparecer 1os problemas.

c-3) Koppitz (1976): Llevd acabo un estudio longitudinal durante cinco afios con
177 alumnos de clases especificas para nifios con Dificultades del Aprendizaje.
Observo que la mayoria presentaba una «maduracion lenta»; no obstante, cuando a
estos nifios se |es proporcionaba una atencién individual extra, mejoraban.

c-4) Dykman y colaboradores (Dykman, Ackerman, Clements y Peters, 1971;
Peters, Romine y Dykman, 1975) confirmaron el efecto de la maduracién en nifios
hiperactivos con Dificultades del Aprendizaje de entre 8y 12 afios. Comprobaron que
en el grupo de mas edad existian menos anomalias neuroldgicas y que las ondas cere-
brales y potenciales evocados visual o auditivamente de estos nifios tenian caracte-
risticas semejantes alas de nifios normales de menor edad.

2.5. Teoriasdelos déficit en los procesos psicol 6gicos subyacentes:
perceptivosy psicolinglisticos

Si las teorias neurofisiol 6gicas de |l as Dificultades del Aprendizaje fueron clave en la
fase de los fundamentos y, después, constituyen un elemento clave de las orientacio-



LAS TEORIAS ACERCA DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE 99

nes mas actuales, las teorias que defienden que las Dificultades del Aprendizaje se
deben a disfunciones de un proceso psicolégico bésico que subyace a aprendizaje
(atencidn, memoria, percepcion...) llegaron a ser centrales en las fases de transicién e
integracion. Muchos profesionales (educadores incluidos) encontraron en esta con-
cepcion una forma nueva, esperanzadoray estimulante de considerar alos aumnos
con praoblemas para aprender, ya que aportaba un importante apoyo para planificar
una ensefianza rehabilitadora.

Dentro de este blogue de teorias vamos a considerar por separado |as que destacan
el papd de los déficit en procesos perceptivosy las que acenttian laimportancia de los
déficit en procesos psicolinguisticos.

a) Teorias de los déficit perceptivos. Estas teorias se basan en la hipétesis de que
las Dificultades del Aprendizaje tienen su origen en los distintos tipos de deficiencias
perceptivo-motoras que pueden originarse en €l nifio y que, por gjemplo, en € caso de
lalecturay escritura, van a generar los denominados «errores de inversions («b/d»,
«plgp», «sefes», «nifin», etc.), errores que, aungue pueden considerarse normales en los
inicios del aprendizaje, deben ir desapareciendo en los primeros cursos de la ense-
fanza primaria.

Las teorias de los déficit perceptivos parten de la premisa de que €l desarrollo
motor y/o perceptivo antecede a desarrollo conceptual y cognitivo y constituye un
prerrequisito imprescindible de dicho desarrollo, para concluir que solo cuando se
recuperan esos tipos de déficit mejorara el rendimiento académico de |os nifios con
Dificultades del Aprendizaje (Miranda, 1986).

En este grupo de teorias podemos incluir autores ya mencionados anteriormente,
como Cruickshank, Frostig, Kephart, Getman...

a-1) Cruickshank (1967, 1981a) considera que las Dificultades del Aprendizaje se
deben a deficiencias en el procesamiento perceptivo que se originan por una disfun-
cion neurofisioldgica

a-2) Frostig (1964) estima que e desarrollo conceptual es posterior y conse-
cuenciadel desarrollo motor y perceptivo, por lo cual, mientras no se acance éste no
se conseguird aquél. Por este motivo, propone programas de entrenamiento para
mejorar todos | 0s aspectos perceptivos

a-3) Kephart (1963, 1964, 1971), en lalinea de Frostig, afirmaiguamente que los
problemas de los nifios «lentos» para €l aprendizaje se deben a deficienciasen los sis-
temas motor y perceptivo. En consecuencia, |os programas de recuperacion que pro-
pone pretenden capacitar a nifio para que perciba de forma adecuada la orientacion
espacial de su propio cuerpo, |o que supuestamente facilitaria la percepcion espacial
de letras y nimeros.

a-4) Getman (Getman, 1961, 1965; Getman y Kane, 1964) propuso que las Difi-
cultades del Aprendizaje pueden deberse a una disfuncién o falta de coordinacién de
los misculos oculares que condicionaria la visiéon, con la que, a su vez, esta estre-
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chamente vinculado e funcionamiento cognitivo e intelectual. Como consecuencia, su
programa de recuperacion incluye una serie de gjercicios visual es destinados a entre-
nar los musculos de los 0jos de acuerdo con las siguientes bases [Ggicas: a) el éxito
académico depende fundamentalmente de la suficiencia visual; b) la experiencia
directafavorece el desarrollo perceptual; c) el nifio aprende a percibir y a aprender a
mismo tiempo; y d) la habilidad perceptiva sigue una secuencialégicay sistematica
del desarrallo.

a-5) Barsch (1967) sugiere gue movimiento y comunicacion deben considerarse
vinculados mediante una relacién de antecedente-consecuente segun la cua la comu-
nicacion depende de la capacidad para procesar la informacion que proviene de las
diversas areas del sistema perceptivo-cognitivo, capacidad que, a su vez, depende de
gue los patrones de movimiento sean eficaces. Barsch se fundamenta en diez postul a
dos que congtituyen una sintesis del trabajo de varios tedricos e investigadores de dis-
tintas disciplinas. Son: @) el organismo estaideado para el movimiento; b) e objetivo
del movimiento esla supervivencia; ¢) el movimiento se desarrollaen un entorno ener-
gético; d) el mecanismo paralaadquisicion de informacion es el sistema perceptivo-
cognoscitivo; €) el terreno del movimiento es el espacio; f) el desarrollo evolutivo
impulsaa aprendiz hacialamadurez; g) é movimiento sucede en un climade tension;
h) laretroalimentacion es esencial paralaeficacia; i) € desarrollo tiene lugar en seg-
mentos de expansi6n secuencidl; j) € lenguaje es un fendmeno viso-espacial.

a-6) Morrison, Giordany y Nagy (1977) realizaron una investigacion con el pro-
posito de verificar € «modelo de déficit perceptivos» en sujetos con problemas de lec-
tura. Las conclusiones a las que llegaron fueron las siguientes. los nifios con Difi-
cultades del Aprendizaje pueden presentar problemas «para el procesamiento de la
informacion en los estadios que siguen a la percepcién inicial, en lo referente alas
facultades de retenciédn, organizacion y recuerdo» (en Romero, 1993, p. 64, y Miran-
da, 1986, p. 65).

b) Teorias de los déficit en procesos psicolingliisticos. Se basan en la hipotesis de
gue las alteraciones o deficiencias en |os procesos psicolinglisticos bésicos af ectaran
a desarrollo del lengugjey, por lo tanto, alas tareas escolares rel acionadas con lalec-
turay laescritura, produciendo Dificultades del Aprendizaje.

b-1) Vellutino y cals. (Vellutino, 1977, 1979; \ellutino, Seger, Moyer, Harding y
Niles, 1977): Més recientemente hay que hacer referenciaaVellutino y cols. (1977,
1979y 1987) y alas investigaciones llevadas a cabo por ellos en la Universidad de
Chicago. En 1977 proponen la «Teoria del déficit verbal». Vellutino se basaen que d
sistema que dota a las palabras de significado es el representacional linguisticoy no €
perceptivo visua; y segun esto, las dificultades en lalectura se deberian a un «déficit
verbal», consistente en la falta de informacion del nifio sobre las claves fonol dgicas,
semanticas y sintécticas que facilitan la identificacion de las palabras. Por €llo, los
nifios no realizarian una codificacion eficaz de los estimul os, 10 que afectaria también
alos procesos de sintesis y de recuerdo.
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Sus investigaciones pusieron de manifiesto que los nifios con problemas de lectura
no presentaban alteraciones perceptivas visuales ni visomotoras, resultados que eran
novedosos para su época. Para ello compar6 grupos de lectores normales con grupos
de malos lectores, en dos condiciones experimentales. a) 10s sujetos tenian que leer o
nombrar una serie de letras, cifras o formas geométricas, y b) los sujetos debian
copiarlas. Se presumia que se encontrarian diferencias significativas, tanto en una con-
dicion como en la otra, afavor de los buenos lectores, puesto que en ambas situacio-
nes interviene la percepcion visual. Los resultados obtenidos fueron que si bien exis-
tian diferencias en la primera condicién, es decir, en la tarea de leer tanto cifras
como letras y formas, afavor de los buenos lectores, estas diferencias desaparecian en
la segunda condicion.

Lostrabgjos e investigaciones de Vel lutino y cols. (1977) sirvieron como llamada
de atencidén para que en € momento de plantearse la recuperacion de un nifio con difi-
cultades de aprendizaje en lalectura, laintervencion no se limitase sdlo alos aspectos
perceptivo-visuales, como discriminacion, integracion perceptiva, etc., sSino que tam-
bién se abordaran los linguisticos.

b-2) Perfetti y Lensgold (1979): Estrechamente relacionada con la anterior, lateo-
ria de estos autores se refiere a las dificultades de comprension lectora. Sostienen que
lalentitud en la decodificacion de la palabra perjudica alos malos lectores y dificul-
ta que recuerden lainformacién que contienen las frasesy palaboras que han leido pre-
viamente debido a que todos sus recursos cognitivos han de dedicarlos ala tarea de
decodificacién de la palabra.

2.6. Teoriasbasadasen € procesamiento delainformacién

Las teorias mas actuales de las Dificultades del Aprendizaje se basan en el procesa-
miento de la informacion. Estas teorias pretenden dar una explicacion de como los
sujetos seleccionan, elaboran, organizan, retienen, evocan y utilizan la informa-
cion.

L as teorias cognitivas del procesamiento de la informacion destacan €l papel de
las actividades conscientes de procesamiento en el desempefio cognitivo asi como la
adaptacion alas diferentes tareas, asumiendo que las diferencias en larealizacion de
tareas cognitivas relacionadas con la edad son consecuencia del fracaso de los nifios
maés pequefios para emplear |as estrategias de pensamiento adecuadas. Desde estos
planteamientos, la actividad planificada del aprendiz es un elemento clave en la con-
ceptualizacion del aprendizaje, y las dificultades de aprendizaje de algunos nifios pue-
den deberse a un procesamiento pasivo de lainformacion.

Segin los investigadores que siguen este model o, |as Dificultades del Aprendizaje
se deben a deficiencias en las funciones del procesamiento de lainformacion, que se
basa en |as tres siguientes premisas (Mercer, 1991, p. 281): ) los individuos son acti-
VOS en su propio aprendizaje, y éste depende de todos os recursos disponibles, es
decir, utilizan estrategias activas; b) hay unarelacidn reciproca e integradora entre la
atencion, lamemoriay las funciones perceptivas; €) los procesos mentales superiores
controlan la atencién, lamemoriay la percepcion.
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Con respecto a la primera premisa, hay que hacer referencia a la «Teoria del
aprendiz pasivo», propuesta por Torgesen (1977; Torgesen y Light, 1983) como
explicacion de las Dificultades del Aprendizaje

a) Torgesen (1977): Sus investigaciones sobre €l desarrollo cognitivo le permi-
tieron realizar la distincion entre dos tipos de aprendizaje: «aprendizaje activo o efi-
caz» y «aprendizaje pasivo». Mediante el primero, € sujeto adopta una actitud activa
en el aprendizaje y aplica estrategias adaptativas; esta capacidad para utilizar estra-
tegias de aprendizaje es consecuencia de una consciencia de | 0s propios procesos cog-
nitivos (1o que, a su vez, supone conocimiento de |0s propios procesos coghitivos y
conocimiento de las exigencias de la tarea) y de una actitud propositiva hacia €l
logro de una meta que adquiere un valor motivador en la organizacién y manteni-
miento de los esfuerzos necesarios para el aprendizaje.

En e segundo (en e aprendizaje pasivo), por e contrario, aunque las conozca, no
utiliza tales estrategias. En esa linea, Torgesen considera que € problema en los
sujetos con Dificultades del Aprendizaje radicamas en los déficit de gjecucion ligados
alaincapacidad de produccién de estrategias que en déficit de capacidad. Esta afir-
macioén la respalda tanto con datos aportados por estudios experimentales como
observacionales (Miranda, 1989; Romero, 1993).

b) Torgesen y Light (1983): Las criticas redlizadas a la teoria que acabamos de
mencionar se centraron sobre todo en e hecho de que no especificaban el origen dela
pasividad cognitiva de los nifios con Dificultades del Aprendizaje, aunque se hiciera
relacién alas habilidades metacognitivas. Por ello, posteriormente, Torgeseny Light
(1983), basandose en los resultados de |as recientes investigaciones realizadas por los
psicologos evolutivos y de la educacion, proponen una serie de consideraciones adi-
cionales a la teoria inicial. Una primera puntualizacion es que la «pasividad» no
constituye una explicacion adecuada de las dificultades de aprendizaje de todos los
nifios. Otra es que los nifios con dificultades de aprendizaje pueden procesar lainfor-
macion de forma tan activa como los normales pero o bien procesan informacion dife-
rente o utilizan estrategias de procesamiento menos adaptativas.

Esta Ultima consideracion hizo que se sustituyese la expresion «aprendizaje pasi-
vo» por lade «funcionamiento no adaptativo», que ademés de limitarse a describir €
comportamiento del nifio con dificultades de aprendizaje en lugar de implicar una
causa de ellas, centrala atencion sobre lainteraccion entre € nifio y latarea. Asi pues,
los nifios con dificultades de aprendizaje pueden mostrar un gjuste insuficiente al
aprendizaje escolar 0 a ciertos tipos de tareas experimental es, pero no son ineficaces
ante cualquier tipo de situacion de aprendizaje, porque de ser asi nunca podrian
demostrar unainteligencia media.

En cuanto alos factores que pueden incidir sobre el procesamiento desadaptativo
comentado, y que, por tanto, explicarian las deficiencias en el procesamiento que
manifiestan los sujetos con Dificultades del Aprendizaje, son de dos tipos:. factores
intraorganicos y ambientales.

Los factores intraorgénicos a los que hace referencia son los tres siguientes: @) de-
ficiencias en los elementos estructurales u organicos que limitan el desarrollo de las
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habilidades basicas que se precisan para e desenvolvimiento eficaz en las tareas
complegjas que los nifios deben aprender arealizar; b) retrasos evolutivos en la adqui-
sicion de conductas de caracter estratégico; ¢) deficiencias en los procesos relacio-
nados con el desarrollo de |as habilidades metacognitivas.

Los factores ambientales que principalmente pueden generar Dificultades del
Aprendizaje son los siguientes: @) deficiencias debidas a las primeras experiencias
gue € nifio vive en su hogar, que influyen en e modo en € que inicia sus aprendizajes
escolares (estilos paternal es autoritarios o permisivos, ausencia de andamigjey distan-
ciamiento, carencia de experiencias relevantes, sobreproteccion o abandono...); b) defi-
ciencias producidas por la propia experiencia escolar (los nifios con una historia de fra-
caso generan un «estilo atribucional externo»; asimismo, las frustracionesy caidas en
su motivacion obstaculizan y condicionan el aprendizaje de nuevas tareas, es decir, se
produce lo que determinados autores denominan «indefensién aprendida», y esto les
llevaaabandonar la actividad orientada ala consecucion del objetivo y, por lo tanto, a
realizar un aprendizaje pasivo que obviamente no conducira a su adquisicion).

L as principal es aportaciones gque presenta esta teoria son las siguientes: a) acen-
tdalaimportancia de los procesos de control y uso de estructuras del sistema cogni-
tivo; b) sitliala atencién en un punto relativamente equidistante entre el sujetoy la
tarea, aunque mas inclinado hacia el sujeto, como causa Ultima de | as Dificultades del
Aprendizaje; ¢) la hipbtesis del «aprendiz inactivo» permite tener en cuenta aspectos
no considerados hasta ahora por otras teorias; d) posibilitalainvestigacion de las Difi-
cultades del Aprendizaje desde perspectivas nuevas'y conecta con las investigaciones
sobre metacognicion desarrolladas por |a Psicologia Evolutivay de la Educacion.

3. TEORIASINTERACCIONISTASO INTEGRADORAS
DE LASDIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

Como expresabamos anteriormente, en e &rea central del continuo sujeto-ambiente,
situdbamos los modelos y teorias interaccionistas que proponen que las causas de las
Dificultades del Aprendizaje se deben tanto a variables personales como ambientales, 0
més propiamente dicho, alainteraccion entre ambas. Segun los defensores de este tipo de
teorias, para comprender las Dificultades del Aprendizae es imprescindible tener en
cuenta las complejas interacciones que se establecen entre las variables personales (ras-
gos estructurales'y procesos psicol gicos) y las variables ingtruccionales y ambientales.

Son varias las teorias que pretenden explicar las causas de las Dificultades del
Aprendizaje dentro del modelo integrador y cada una de ellas resalta mas unos
aspectos que otros. Como sefidla Romero (1993):

«El comln denominador es la pretension de explicar |as Dificultades del Aprendizaje como €
resultado de la conjuncion de factores personales y de factores ambiental es; es decir, abogan por
una causacion multiple, en detrimento de la causa Unica, como modo de dar respuesta a la hete-
rogeneidad de dificultades y alacomplgjidad de las mismas. La primacia de unos factores —per-
sonales 0 ambientales— sobre los otros no se prejuzga desde la propuesta tedrica, sino que
dependera de las condiciones singulares de cada caso; ni siquiera es tedricamente necesario, ya
que de lo que setrata es de atender alainteraccion de dichos factores como un todo indivisible que
acttia conjuntamente, de formaintegrada o como simple adicion de e ementos» (p. 111).
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En los parrafos que siguen vamos a abordar €l estudio de estas teorias integrado-
ras distinguiendo entre las que se basan en los procesos psicol 6gicos subyacentesy las
basadas en deficiencias en el procesamiento de lainformacion.

3.1. Teoriasintegradoras basadas en deficiencias en procesos psicol 6gicos
subyacentes

Lasteorias integradoras basadas en deficiencias en los procesos psicol gicos subya-
centes parten de la base de que el amplio rango de elementos que influyen en €l
aprendizaje escolar es tal que impide cualquier intento homogeneizador. Poseen un
caracter marcadamente multidimensional en el que dan cabida a variables de la per-
sonay del contexto (familiar, escolar, etc.), y pueden ser consideradas como posturas
relativamente eclécticas que asumen la existencia de procesos psicol 6gicos subya
centes alos aprendizajes escolares, |0 que las dota de cierta coherenciainternay que
las obliga a un cierto compromiso metodol 6gico (Romero, 1993).

a) Teoria integradora de Adelman: Seguin Adelman (1971), las Dificultades del
Aprendizaje son €l producto de una interaccion poco satisfactoria entre el nifio y el
programa educativo, y asi, afirmalo siguiente:

«Los problemas de aprendizaje no son €l resultado solamente de |as caracteristicas de los
nifios, sino también de |as caracteristicas de las clases alas que son asignados. La mayor con-
gruencia entre las caracteristicas de los nifios y |as caracteristicas de os programas en los cua-
les son incluidos garantiza la mayor eficacia de la escolarizacion. Contrariamente, la mayor dis-
crepancia entre las caracteristicas de los nifios y las de los programas garantizara la mayor
probabilidad de pobre gjecucion escolar» (en Romero, 1993, pp. 114-115).

De dicha afirmacién se desprende que es lainteraccion entre capacidades y areas
débiles del aprendiz y factores situacionales (incluyendo estilos de ensefianza y
métodos educativos del profesor) 1o que determina que se produzcan Dificultades del
Aprendizaje. De la combinacion especifica entre variables personales y ambientales
gue pueda darse en cada caso depende la aparicidn de diferencias individuales y la
heterogeneidad de dificultades de aprendizgje.

Por este motivo, Adelman considera que la despersonalizacion del curriculum
escolar, 0 1o que es lo mismo, la excesiva estandarizacion sin tener en cuenta las
caracteristicas personales de cada sujeto, representa el factor esencial de su posible
fracaso y la aparicion de sentimientos negativos hacia € aprendizaje que pueden
generar, igualmente, problemas conductuales. Por ello insiste en laimportancia de una
exploracién temprana de los nifios con Dificultades del Aprendizaje, en laque seten-
gan en cuenta | os aspectos interactivos que se pueden producir entre e nifio (variables
organismicasy psicolégicas) y el ambiente (variables situacionales e instruccionales
—maestro y escuela-), asi como también los posibles problemas motivacional es.

Entre |as personal es cita las conductas, habilidades, intereses, necesidades y moti-
vaciones del escolar y sus aspectos sensoriaes, perceptivas, motoricos, linglisticos, cog-
nitivos y socio-personales. Entre las variables situacionales y ambientales se sefialan



LAS TEORIAS ACERCA DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE 105

como relevantes la personalidad y competencia del profesor, |os objetivos planteados,
los materiales didacticos y |os refuerzos utilizados para promover unainstruccion eficaz.

Entre las ventgjas que presenta el modelo de Adelman resaltamos las siguientes:
a) aborda €l problema desde una perspectiva multifactorial, a diferencia de las teo-
rias anterioresy las centradas exclusivamente en el ambiente o latarea, que lo hacen
desde un factor etiol6gico Unico; b) presenta unavision globa del problema que faci-
lita una explicacién racional sobre su heterogeneidad; ¢) hace referencia a un conjunto
de variables, tanto personales como ambientales, que pueden incidir en las Dificul-
tades del Aprendizgje; d) facilitalaintervencion siguiendo un orden jerarquico (de lo
més simple alo mas complejo) y secuencial.

b) Teoria integradora de Smith (1985): Sefida que el éxito o fracaso de los nifios
en el aprendizaje no depende Unicamente de sus propias habilidades, de sus estilos de
aprendizaje, sino que es e resultado de lainteraccion de caracteristicas diversas de los
nifios, de las tareas que deben aprender y del entorno familiar y educativo.

Por ello propone que, para el abordaje de las Dificultades del Aprendizaje, es
necesario llevar a cabo una evaluacion exhaustiva que, tomando como base una pers-
pectiva multidimensional, tenga en cuenta factores relativos a las caracteristicas indi-
viduales de los afectados, factores relacionados con las caracteristicas de la tarea, fac-
tores familiares que contribuyen a desarrollo y la educacion del nifio (incluidas
caracteristicas organicasy hereditarias) y factores propios de la escuela.

Entre los factores propios de |as caracteristicas individual es se sefidan: @) habi-
lidades cognitivas (inteligencia, niveles de gjecucion en las distintas materias, etc.);
b) estilos cognitivos (impulsividad-reflexividad, alto/bajo nivel conceptual, estilo
conceptual analitico/sintético); ¢) motivacién; d) maduraciéon socioemocional;
€) personalidad y temperamento; y f) procesamiento de lainformacion.

Entre los factores relacionados con las caracteristicas de la tarea se destaca la ade-
cuacion de latareaalos niveles madurativos y alos estilos cognitivos.

L os factores propios de las caracteristicas de la familiay de su contribucion al
desarrollo y ala educacién del nifio son: @) calidad de la estimulacion y de la nutri-
cion; b) diferencias socioculturales; ¢) clima emocional; d) toxicidad ambiental;
€) actitudes de los padres como modelos, como maestros, etc.

Entre los factores familiares se incluyen también |os propios de | as caracteristicas
orgénicasy hereditarias.

Entre los factores propios de la escuela se citan: a) caracteristicas pedagdgicas de
la escuela; b) caracteristicas fisica (ruido, iluminacion, dotacion de materiales y
recursos, €etc.); ¢) caracteristicas organizacionales; d) caracteristicas humanas como
tipo de maestro, interacciones maestro-alumno e interacciones entre los alumnos, acti-
tudes hacia €l nifio con Dificultades del Aprendizaje, etc.

3.2. Teoriasintegradoras basadas en deficiencias en el procesamiento
delainformacion

L as teorias integradoras basadas en deficiencias en € procesamiento de la informa-
cion parten del marco conceptual propuesto por la psicologia cognitiva e intentan dar
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explicaciones sobre |a etiologia de las Dificultades del Aprendizaje desde una apro-
ximacion ala complejidad de la cognicion humana. En estalinea, amodo de gjemplo,
recogemos las dos teorias que se presentan a continuacion:

a) Teoria de la informacién-integracion de Senf (1972): Senf trata de analizar
cdémo el organismo humano selecciona, organiza e integralainformacion'y como la
usa para producir mas adelante las diversas respuestas comportamentales. Segin
este autor, unavez que €l individuo recibe lainformacion, tiende a procesarla en uni-
dades que se integran en una secuencia temporal, proceso que depende de su ambien-
te interno. Este ambiente interno esta formado por sucesos a macenados en la memo-
ria, reacciones mentales a los acontecimientos que ocurren, laretroalimentacion de las
sensaciones corporalesy la conducta motora.

Segln este modelo, las Dificultades del Aprendizaje se considera que son
irregularidades funcionales en el sistema de procesamiento de lainformaciony en
el sistema de integracion de dicha informacion, a las que se suman otras dos
variables: el contenido no relevante de la tarea y la ansiedad. La experiencia
humana (que se corresponde con un aprendizaje normal) se construye en base ala
integracion de informacién multisensorial; si dicha informacion, en lugar de inte-
grarse, se presenta fragmentada, entonces es cuando pueden generarse Dificultades
del Aprendizgje.

Especificamente se sefialan cuatro tipos de Dificultades del Aprendizaje: ) difi-
cultades que surgen como consecuencia de un fracaso en larecepcion de lainforma
cién adecuada; b) dificultades que se producen por un fracaso a producir informacién
ordenada; c) dificultades que resultan de lafalta de implicacion de la actividad neu-
ronal en € sistemaimaginativo; y d) dificultades que se derivan del contenido irrele-
vante de la tarea, situacion que provoca un desorden en lainformacién.

Por otra parte, Senf sefiala que, aunque por diversas razones, la falta de atencion
incide en gran manera en las Dificultades del Aprendizaje, esto es un problema
secundario en comparacion de |os que se producen por motivos de |as ateraciones de
organizacion y procesamiento de lainformacion.

Wong (1979a, 1979b) destaca las cinco caracteristicas siguientes del modelo de
Senf (1972): a) el organismo humano genera activamente su procesamiento de la
informacién propio, de forma que lainformacién que se recibe se asimilaal reperto-
rio cognitivo-experiencial pasado del individuo (sus esquemas de conocimiento); b) el
sistema de procesamiento de lainformacion capacitaal organismo para asimilar; ) se
hace referencia a un proceso de retroalimentacion dentro del sistema, 1o que estable-
ce una continuidad entre procesamiento sensorial y conceptual; este feedback proce-
de de sensaciones cinestésicas de los musculos, de las sensaciones auditivas, de
nuestras propias vocalizaciones y de los procesos de pensamiento evocados por la
informacion; d) se enfatiza la totalidad de la integracién multisensorial en la expe-
riencia humana; €) se plantea un procesamiento paralelo de lainformacion més bien
gue un modelo secuencial, con lo que puede explicar datos que plantean problemas a
otras teorias. No obstante, la teoria de Senf plantea también una serie de problemas,
uno de los cuales serefiere a disefio de tareas experimental es adecuadas para com-
probar sus asuncionesy predicciones.
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Finalmente, aungue se reconocen |0s aspectos positivos de esta teoria, en cambio
presenta el inconveniente de la dificultad de disefiar tareas experimental es apropiadas
gue pongan en evidencia sus aspectos tedricos para posteriormente poder realizar las
predicciones pertinentes.

b) Modelo integrador de Hagen, Barclay y Schewethelm (1984): Estos autores
proponen un modelo «cognitivo-evolutivo» que se basa en la afirmacion de que la
transicion evolutiva desde un reflegjo sensorial inmediato hasta un pensamiento racio-
nal mediato se explica en buena medida por las experiencias que vive €l sujeto en
diferentes momentos de su desarrollo; es decir, €l organismo en desarrollo interac-
ciona con un medio ambiente dinamico y dicharelacién variaalo largo del tiempo.

En palabras de los autores, «el nifio en desarrollo percibe y construye larealidad
baséndose en lainformacion ambiental circundante. Se supone que existe un mundo
real y que los elementos ambientales establecen los “grados de libertad” 2 que tiene la
persona para construir sus representaciones internas».

El estudio de este modelo o vamos a llevar a cabo centrandonos en los tres
siguientes aspectos. @) marco tedrico del modelo (modelo cognitivo-evolutivo);
b) marco de referencia pragmético (dimensiones personales y ambientales del mode-
l0); y ¢) marco predictivo del comportamiento (predicciones).

b-1) Marco tedrico del modelo (modelo cognitivo-evolutivo): Como se hadicho
anteriormente, el nifio en desarrollo percibe y construye larealidad basandose en la
informacion ambiental, es decir, que tanto e propio sujeto como el entorno son
determinantes para su desarrollo. Seguin esto, parallegar al conocimiento del proceso
de desarrollo de cua quier sujeto es necesario saber como la persona en evolucion es
controlada por y llega a controlar € medio ambiente dindmico en € que se encuentra.

b-2) Marco de referencia pragmatico (dimensiones personales y ambientales
del modelo): Este modelo incluye dos dimensiones que estan presentes tanto en el
sujeto como en e ambiente. Estas dos dimensiones son las «estrategias» y 10s «cono-
cimientos» (ver Cuadro 3.4).

Desde el punto de vista ambiental (tareas), las estrategias son los procedimientos
gue se necesitan para la resolucion adecuada de un determinado problema, es decir,
los modos de resolucién que se gjustan alas caracteristicas y exigencias que plantea
latarea aredlizar. Y desde este mismo punto de vista, los conocimientos son unas
estructuras no concretas y supraordenadas que constituyen el esquema de conoci-
mientos que subyace a cadatareay que pueden generalizarse de unas a otras.

Desde € punto de vista de la persona, las estrategias son €l conjunto de heuristi-
cos de los que dispone el sujeto para enfrentarse a la resolucion de la tarea, heu-

2 Es un concepto estadistico que se refiere al niimero de maneras diferentes en que pueden variar los datos
arededor de alguin valor (como su media). El nUmero de grados de libertad (gl) disponibles depende de las res-
tricciones impuestas sobre |as observaciones; por cada restriccion impuesta se pierde un grado de libertad, que
supone libertad para variar.
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Cuadro 3.4. Dimensiones personales y ambientales del modelo de Hagen
y col. (1984): Conocimientos y estrategias

Ambiente Persona
Procedimientos que se necesitan | Repertorio de estrategiasy de
paralaresolucion de una heuristicos y otros procedi-
Estrategias determinada tarea, que son mientos de os que dispone el

adecuados y se gjustan alas sujeto y con €l que se enfrenta

caracteristicas y exigencias de alaresolucién de unatarea

lamisma

Esguema de conocimientos Conaocimientos con los que

o subyacente a cadatareay que cuenta el individuo parala
Conocimientos | 1 e ser com(n avarias realizacion delatareaalaque
se enfrenta

risticos que haido adquiriendo através de las experiencias pasadas de resolucion de
problemas (p.e., repasar, organizar la informacién como modo de memorizarla,
subrayar lo mas importante, etc.). Desde este mismo punto de vista, los conocimien-
tos se refieren a las unidades de informacion sobre hechos, conceptos o procedi-
mientos con los que cuenta el individuo y que almacena en su memoriaalargo plazo,
unidades de informacion que aportan datos rel evantes paralarealizacion de latareay
gue dirigen la conducta estratégica del sujeto, que a su vez indicaria de qué conoci-
mientos hacer uso y en qué momento.

Para explicar la interaccién entre persona y ambiente en una primera aproxi-
macion explicativa, los autores proponen que las limitaciones ambientales sean
propuestas en términos de las estrategias de solucion de problemas y las estructuras
organizadas de conocimientos que exige una tarea para su ejecucion optima. Asi-
mismo, explican lamayor parte de |a variabilidad observada entre |os nifios de dife-
rentes edades a partir del conjunto de estrategias y conocimientos que cada uno
haya podido obtener con el tiempo seguin las experiencias previas por las que han
pasado.

A partir del andlisis de las dos dimensiones citadas (conocimientos y estrategias)
aplicadas a los sujetos, Hagen y cols. (1984) sefiadlan cuatro etapas en € desarrollo
evolutivo de laadquisicion y uso de aptitudes para la solucion de problemas:

1) Etapa primera (lactantes y nifios muy pequefios): Pueden formar conceptos
basados en formas muy periféricas de representacion, imaginarias e iconicas,

2) Etapa segunda (nifios de corta edad): Definidos como «deficientes en media-
cidn» respecto a uso de sistemas simbdlicos como el lenguaje. Emplean estrategias,
pero su rendimiento ho mejora aungue se les adiestre para ello; no generalizan lo
aprendido, y tanto € uso espontdneo como aprendido de las estrategias tienen un
caracter coyuntural;



LAS TEORIAS ACERCA DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE 109

3) Etapa tercera: Nifios definidos como «deficientes en produccion» porque no
logran poner en préctica de modo espontaneo estrategias eficaces, pero mediante la
instruccion adecuada aprenden a utilizarlas mejorando su rendimiento;

4) Etapa cuarta: Nifios que ya utilizan espontaneamente |as estrategias adecuadas
para la resolucién de los problemas, lo que implica, en primer lugar, el reconoci-
miento de la necesidad del esfuerzo estratégico y, en segundo lugar, la seleccion
espontaneay el control de la actividad cognitiva.

b-3) Marco predictivo del comportamiento (predicciones): A partir de las carac-
teristicas personales y las exigencias de las tareas se establecen distintas combina-
ciones que permiten hacer predicciones sobre las diferencias comportamentales entre
nifios normales, con retraso mental y con dificultades de aprendizaje. Las prediccio-
nes serian fruto de la combinacion de los cuatro tipos de tareas que pueden aparecer
apartir de sus dos dimensiones y de los cuatro tipo de sujetos que surgen del mismo
modo (ver Cuadro 3.5).

Los cuatro tipos de tareas difieren en las exigencias que plantean y serian los
siguientes:

a) Primer grupo (grupo A): Comprende aquellas tareas que exigen tanto lainter-
vencion de estrategias como de conocimiento experto (gemplo: € juego del
gedrez);

Cuadro 3.5. Predicciones del rendimiento basadas en las relaciones entre el sujeto
y el ambiente (Hagen y cols., 1984)

Niveles del sujeto

Exigencias I I 11 AV
ambientales V EyC EynoC noEycC noEynoC
1. EyC + ~ ~ —
2. EynoC + + ~ —
3 noEyC + - + -
4: noEynoC + + + +
Leyenda:
A = Tareas que exigen estrategias y conoci mientos. E = Estrategias
B = Tareas que exigen estrategias solamente. C = Conocimientos
C = Tareas que exigen conocimientos solamente.
D = Tareas que no exigen ni estrategias ni conocimientos.
+ = Buen funcionamiento, ~ = funcionamiento variable, — = mal funcionamiento.
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b) Segundo grupo (grupo B): Comprende aquellas tareas en las que Unicamente se
precisa la intervencion estratégica para conseguir un rendimiento 6ptimo
(gjemplo: memorizar nimeros de teléonos o resultados deportivos);

¢) Tercer grupo (grupo C): Comprende aquellas tareas cuya realizacion depende
Unicamente de que se disponga del conocimiento adecuado (g emplo: tareas de
reconocimiento, como comprar en un supermercado, donde la familiaridad con
los articulos y su situacion geogréfica facilita el reconocimiento); y

d) Cuarto grupo (grupo D): Comprende aquellas tareas para las que no son nece-
sarias ni estrategias ni conocimientos (ejemplo: reconocimiento de datos no
relacionados, sin sentido).

Considerando los niveles del sujeto, se distinguen |os cuatro tipos siguientes:

a) Nivel |: Sujetos «expertos» en uno o més tipos de problemas; son los que dis-
ponen de los conocimientos y estrategias necesarias para larealizacion de una deter-
minada tarea. Estos sujetos obtendran buenos resultados en 10s cuatro tipos de tareas
sefial ados anteriormente.

b) Nivel I1: Los sujetos que son capaces de crear espontdneamente |as estrategias
adecuadas para la resolucién exitosa de la tarea, pero no poseen |os conocimientos
necesarios acerca de la estructura del problema ni sobre la eficacia de los esfuerzos
estratégicos. Los nifios pequefios y |os retrasados suelen abandonar estrategias que se
les han ensefiado, cuando yano se lesinstaa usarlas, y no generalizan lo aprendido a
otras situaciones pertinentes. Estos nifios obtendran buenos resultados en las tareas
gue no requieren conocimientos especificos (que é no posee) ni conocimientos ni
estrategias, y su rendimiento serdinconsistente en aquellas tareas en las que se precise
tanto conocimientos como estrategias (su rendimiento dependera de como las estra-
tegias que domina compensen los conocimientos de |os que carece).

c) Nivel 111 Los sujetos que no utilizan estrategias adecuadas alatarea, pero que
poseen e conocimiento necesario para abordar distintos tipos de problemas. Este seria
el caso de nifios inteligentes pero con Dificultades del Aprendizaje. Mostraran una
gjecucion Optima en aquellas tareas que no requieran la aplicacion de estrategias,
mientras que su rendimiento serd variable en |os otros dos tipos de problemas en los
gue pueden aplicar el conocimiento que poseen parallegar a su solucion. Al radicar
sus fallos en que utilizan un método estratégico que no es el adecuado, la solucién
consistiriaen llevar a cabo con ellos un adiestramiento estratégico, para que utilicen
sus conocimientos de manera eficiente y adecuada ala situacion, y

d) Nivel 1V: Los sujetos deficientes tanto en estrategias como en conocimientos,
por lo que sdlo obtendran éxito en aquellas tareas que no exijan ni estrategias ni cono-
cimientos.

Resumiendo, y tomando las palabras de |os propios autores (Hagen y col., 1984),
podemos decir que:
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«Las conductas observadas en los nifios estan determinadas por sus capacidades estruc-
turales, las estrategias y los conocimientos adquiridos y los factores ambientales. Hay que espe-
rar, pues, variaciones individuales de funcionamiento dentro de una misma poblacién y entre
las distintas poblaciones infantiles, dependiendo de la medida en que los nifios: &) tienen
acceso alos conocimientosy los usan en las situaciones oportunas, b) adquieren nuevas estra-
tegias y conocimientos mediante autoinduccion o por intervencion directa, y c) generalizan lo
aprendido para nuevas tareas» (p. 54).

De la taxonomia planteada por Hagen y col. se deduce: a) la existencia de una
base |6gica para esperar distintos tipos de funcionamiento en funcién de cada tipo de
tareas; b) la necesidad de planificar programas de recuperacién para nifios con Difi-
cultades de Aprendizaje con un doble objetivo: dotar a nifio de una base cognitiva
sdliday de estrategias adecuadas para resolver diferentes problemas.

4. TEORIASCENTRADASEN EL AMBIENTE

Al comenzar este apartado destinado alas teorias centradas en el ambiente debemos
traer a colacion un aspecto comentado al tratar €l asunto de la definicion de las Difi-
cultades del Aprendizgje. Nos referimos ala «clausula de exclusion», segin lacua los
problemas de aprendizaje que derivaran de «desventajas ambientaes, culturales o eco-
nomicas» no se consideraban «Dificultades de Aprendizaje». Desde este punto de vis-
ta puede resultar confuso, incluso contradictorio, hablar de «Teorias centradas en €l
ambiente sobre |as Dificultades del Aprendizaje».

Algunos autores (p.e., Juidias, 1999) abordan |a superacion de esta contradiccion
y justifican la necesidad de considerar variables ambiental es afirmando que «no obs-
tante, si podemos clasificarlas como Dificultades del Aprendizaje (las causadas por
factores propios del sujeto) cuando éstas ocurren en concomitancia con influencias
extrinsecas o ambientales, como diferencias culturales, instruccion insuficiente o
inapropiada, pero no son e resultado directo de ellas» (p. 90). Otros (como p.e. Sué&
rez, 1995), al tratar esta cuestion de la deprivacion sociocultural como criterio de
exclusién, eluden un abordaje directo y distinguen entre Dificultades del Aprendiza-
jey Educacién Compensatoria, proponiendo como lineadivisoriael siguiente criterio:
«S la deprivacion es de caréacter particular (un escolar con una estimulacion en el
hogar pobre, por ejemplo) hablariamos de dificultades en € aprendizaje escolar; s la
deprivacion afecta a un grupo (una comunidad gitana, pongamos por caso) habla-
riamos de Educacién Compensatoriax» (p. 47).

Nuestra opinion se acerca mas a las posiciones criticas del citado criterio ya
comentadas anteriormente para aproximarse a la postura defendida por Hallahan y
Kauffman (1991) de que la verdadera cuestion no es si un alumno entra 0 no en una
determinada categoria diagndstica, sino s necesita una atencion especia y en qué tér-
minos debe concretarse. Y para ello consideramos relevantes tener en cuenta las
variables contextual es, aunque con algunas restricciones que veremos mas adel ante.
Sabemos que nuestra opcidn no esta exenta de problemas 'y que incluso puede poner
en cuestion la version restringida de | as Dificultades de Aprendizaje como categoria
diagndstica para acercarse méas al concepto méas amplio de «Necesidades Educativas
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Especiaes». Sin embargo, tenemos razones parala opcién que hacemos: a) en primer
lugar, otros autores prestigiosos nos confirman en ella; b) en segundo lugar, nos pare-
ce que una concepcion amplia de las Dificultades del Aprendizaje se adeciamejor a
contexto en & que nos desenvolvemos; y ¢) la opcién contraria tampoco esté libre de
problemas, y moverse en la «cuerda floja» de unalinea divisoria tan poco nitida es, a
nuestro juicio, peor solucion que tomar una opcion claraen un sentido o en otro.

Por todo €llo, pasaremos a abordar |as teorias ambientales sobre €l origen de las
dificultades de aprendizaje, aspecto que, por cierto, no supone ninguna novedad res-
pecto alo que aparece en cualquier manual sobre esta disciplina, al menos entre los
que se distribuyen en nuestro contexto més proximo.

Las teorias centradas en el ambiente se basan en que |os determinantes que ori-
ginan la aparicion de las Dificultades del Aprendizaje son problemas agjenos al sujeto,
siendo variables del contexto donde él se desarrollalas que provocan tales dificulta-
des. La explicacion que ofrecen consiste, basicamente, en afirmar que los estimulos
gue ofrecen a sujeto ciertos contextos no son los adecuados, bien en cuanto ala can-
tidad, bien en cuanto ala calidad, para potenciar y optimizar € desarrollo y facilitar e
aprendizaje. En cuanto a los contextos relevantes se han considerado tanto los
ambientes institucionales (fundamentalmente el entorno escolar) como los socio-
familiares (factores socioculturales, econémicos, pautas educativas familiares, etc.).

Dentro de este modelo vamos a hacer referencia a varios tipos de teorias: por una
parte teorias que destacan el papel de los contextos inmediatos al nifio, como son las
teorias centradas en el entorno escolar y las teorias centradas en el entorno familiar.
En segundo lugar, teorias que se refieren a sistemas més amplios, como la clase
social o €l sistema cultural. Por Ultimo nos referiremos alas teorias de enfogque eco-
|6gico.

4.1. Teoriasinstitucionalistas (centradasen e entorno escolar)

Las teorias centradas en € entorno escolar consideran que las Dificultades del Apren-
dizaje se originan por un inadecuado funcionamiento del sistema escolar, tanto enlo
referente alas relaciones interpersonales como en el desarrollo del curriculum, que
gueda reflgado en los siguientes factores: @) la calidad de las relaciones entre e maes-
troy el alumno, que pueden afectar a adecuado desarrollo educativo de este Ultimo;
b) las caracteristicas de la personalidad del maestro, que pueden generar obstaculos en
€l proceso de ensefianza-aprendizgje; ¢) las actitudes y expectativas del maestro ante
el alumno con Dificultades del Aprendizaje; d) una pedagogia inadecuada; €) un
planteamiento incorrecto de |os programas escolares; f) variables fisicas como ruidos,
luminosidad, temperatura...

De todos estos factores institucionales que pueden explicar las Dificultades del
Aprendizaje, Miranda (1994) destaca dos.

a) Deficiencia en las condiciones materiales de ensefianza: Un entorno fisico
inadecuado produce incomodidad, dificultala atencidn, propiciael desinterés, bagjala
motivacion, etc.; es decir, son factores que obstaculizan el aprendizaje.
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Miranda (1994) considera que las deficiencias materiales que se suelen dar con
mayor frecuencia son las siguientes: @) clases saturadas de alumnos, |0 que condiciona
el trabgjo del profesor y favorece un rendimiento més bajo de los alumnos; b) con-
diciones fisicas inadecuadas (escasa ventilacion, falta de luminosidad, exceso de
ruidos, etc.); y ) carencia de materia adecuado (mobiliario, material didactico, etc.).

b) Planteamiento incorrecto del proceso de ensefianza y de aprendizaje: Una
organizacion escolar defectuosa también puede generar Dificultades del Aprendizaje,
al igual que la utilizacidn de programas inadecuados, ya sea porgue no correspondan
al nivel del alumno, ya sea porque no se gjustan a su ritmo de aprendizaje.

Otra variable institucional atener en cuenta es el maestro, tanto en los aspectos
psicosociales (personalidad, interaccion inadecuada, actitudes y expectativas negati-
vas, etc.) como pedagdgicos o metodol 6gicos (metodol ogia inadecuada, actividades
incorrectamente elegidas, ausencia de intencion motivadora...). Ambos aspectos pue-
den generar un climainadecuado para el aprendizaje, producir obstaculosy, en defi-
nitiva, ser causa de Dificultades del Aprendizaje.

Unavariable clave en relacion con € maestro parece ser |os afios de experienciaen
el desarrollo de su profesion. Asi, Braslavsky (1981) ha puesto de manifiesto que los
fracasos escolares ocurren cinco veces menos con maestros que tienen mas de doce
afios de experiencia, por o que resultaria conveniente que |os maestros novatos no fue-
sen destinados a |os cursos méas importantes en la vida escolar de los nifios como pue-
den ser € ciclo primero de Primaria, en e que aprenden |as técnicas instrumentales, ni
alos cursos més dificiles por las caracteristicas de sus componentes. Lamentablemente,
suele ocurrir 1o contrario cuando |os cursos se eligen por antigliedad.

En resumen, son muchos factores propios de la institucién escolar los que inter-
vienen en el proceso de ensefianza/aprendizaje, y unainadecuada incidencia de cual -
quierade ellos puede ocasionar Dificultades del Aprendizaje.

4.2. Teoriascentradasen € entorno familiar y sociocultural

Las teorias centradas en el entorno familiar consideran a éste como condicionante del
proceso madurativo del alumno, puesto que lacalidad y cantidad de los estimul os que
le proporcione vaafacilitar o dificultar € afrontamiento de |os aprendizajes escolares.

Las teorias centradas en e contexto sociocultural, por su parte, destacan que
aungue €l fracaso del nifio se manifieste anivel individual, sus causas no son solo psi-
coldgicas sino que se asocian a factores socioculturales. El axioma basico es que las
caracteristicas particulares y elementos definitorios de la clase social ala que perte-
nece lafamilia condicionan directamente e proceso madurativo. Dicho de otra mane-
ra, desde estas aportaciones podria hablarse de una relacion entre Dificultades del
Aprendizaje y «cultura de la pobreza.

Las afirmaciones de | os distintos autores que se enmarcan dentro de estas teorias
se pueden sintetizar en las siguientes: a) las diferencias de clase y los cambios en las
précticas de crianza determinan diferencias de adecuacion del nifio a contexto esco-
lar (Bronfenbrenner, 1985); b) las familias de los nifios con Dificultades del Aprendi-
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zaje presentan mayores indices de desorganizacion de lavida en € hogar y de com-
portamientos neur6ticos que las familias de nifios sin Dificultades del Aprendizaje
(Pearl, Donahue y Bryan, 1986); c) los padres de los nifios con Dificultades del
Aprendizgje tienen expectativas pesimistas acercadel futuro escolar y de cualquier otra
indole de sus hijos (Owen, Adams, Forrest, Stlz y Fisher, 1971); la bgja motivacion por
el aprendizaje escolar, |afalta de expectativas positivas sobre las posibilidades de sus
hijos, etc., dificultan la adaptacion a la escuela, o que es més frecuente entre los
grupos sociales mas deprimidos econémicay culturalmente; d) como consecuencia, la
jerarquia en el éxito escolar estd muy determinada por la clase socia ala que perte-
necen los nifios. La seleccion escolar es mas severa paralos nifios procedentes de cla
ses sociaes bagjas que para aquellos que provienen de medios acomodados (Vial,
1971); e) d estilo y formadel lenguaje del entorno familiar van ainfluir en el desarro-
Ilo de las estructuras mentales de | os individuos.

Entre los factores causales que han sido sefialados por este grupo de teorias,
Miranda (1994) destaca los siguientes:

a) Malnutricién: Aunque las investigaciones realizadas hasta la fecha son més
bien escasas, |0 cierto es que las que se han hecho ponen en evidencia laimportancia
decisiva de lanutricion, o lo que eslo mismo, como deficiencias nutricionales gene-
ran mermas en el conjunto de aptitudes o habilidades que son necesarias para €l
desarrollo de cualquier tipo de aprendizaje (Birch y Gussow, 1972).

Autores como Birch (1970) y Martin (1980) sefialan que el dafio que se produce
anivel del sistema nervioso central a consecuencia de una malnutricién durante e pri-
mer afo de vidatiene por lo general consecuencias duraderas.

Con respecto a tiempo que comprende el periodo critico en € que lamalnutricion
puede desempefiar un factor decisivo e irrecuperable en los sujetos, los autores no lle-
gan aun criterio unanime. Mientras unos consideran que va desde €l nacimiento alos
dos afios, otros lo aargan hasta la segundainfancia.

Cravioto y Delicardie (1975), a partir de unarevision sobre el tema, concluyeron
gue los nifios que sobreviven a episodios severos de malnutricion con una duracién
suficiente y a una edad temprana, se ven impedidos en el aprendizaje de algunas de
las habilidades académicas més basicas.

Vamos a hacer referencia a algunos casos concretos de deficiencias:

a-1) Anemia ferropénica y dificultades en €l aprendizaje: Howell (1970, en Jui-
dias, 1999) estudi¢ lainterrelacion entre anemia por deficienciaférricay dificultades
de aprendizaje. Paraello selecciond a 89 nifios de 4y 5 afios con anemia ferropéni-
ca, y encontro lo siguiente: a) en los tests psicométricos (Stanford-Binet, «Dibuja
una persona» de Goodenough, y Gestalt) sus puntuaciones estaban dentro de las
normales; b) en cambio, en los tests de atencion, capacidad de concentracion, orien-
tacion, interés mantenido en el aprendizaje, etc., sus puntuaciones estadisticamente
significativas eran mas bajas que en |os nifios no anémicos; ¢) posteriormente, y una
vez recibido el tratamiento adecuado para corregir la deficiencia en hierro, estos
nifios mejoraron su atencion, concentracion, capacidad para aprender y, por tanto, su
rendimiento.
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a-2) Reacciones alérgicas a ciertos alimentos y a algunos aditivos y dificultades
de aprendizaje: Anteriormente comentamos este aspecto citando a Feingold (1975),
gue parte de latesis de que a gunos nifios reaccionan mal a «salicilato», componen-
te quimico que se encuentra en |os colorantes artificiales y edul corantes de algunos
alimentos naturales (manzanas, naranjas, tomates, melocotones, pepinos, bayas y
té). Lareaccion alérgica que produce este componente puede originar hiperactividad
y dificultades de aprendizgje. Iguamente se puede plantear este problema con ali-
mentos que no contienen dicho componente quimico, como son laleche, €l trigo, €
azlcar y €l chocolate.

a-3) Carencias de proteinas, minerales (yodo) y vitaminas (en especial las del
complejo B: B1, B2, B6 y B12: Lafalta de estos elementos, necesarios para el buen
funcionamiento del SNC, puede influir negativamente en el aprendizaje.

b) Experiencias tempranas: El razonamiento fundamental en que se basa la
importancia de las «experiencias tempranas» es que para que se produzca un ade-
cuado desarrollo de los procesos y de las estructuras perceptivas cerebrales, que
congtituiran la base neuropsicol 6gica del aprendizaje, es necesario que sele facilite un
entorno estimulante. Como consecuencia, Vivir un entorno deprivado va aincremen-
tar la probabilidad de que se generen dificultades de aprendizaje. Veamos algunos fac-
tores clave:

b-1) Estimulacion de procesos sensoriales, motoresy lingisticos: Algunos de los
aspectos citados como especialmente sensibles a la presencia de experiencias tem-
pranas estimuladoras fueron los procesos sensoriales y motores (Kephart, 1971),
pero también los linguisticos son especia mente vulnerables ala falta de estimulacion
precoz. En esalinea, por ggemplo, Bradley y Bryant (1983) encontraron unarelacion
causal entre la categorizacién de sonidos (conciencia de rimas, trabalenguas, alitera-
ciones...) y € aprendizgje de lalectura.

b-2) El clima familiar: Otros factores relacionados con las experiencias tempranas
que afectan al posterior desempefio académico del nifio en forma negativa son e esti-
lo impositivo disciplinario de los padres (Laosa, 1981) y un ambiente de tension fami-
liar (Richman, Stevenson y Grahan, 1982).

b-3) Milner (1951) observd que las madres de grupos desfavorecidos comunica-
ban menosy de forma diferente que las madres de otros grupos sociales.

L os estudios citados destacan la importancia de los aprendizajes y experiencias
previas para el rendimiento académico posterior. Otras investigaciones |os completan
aportando cierto optimismo acerca de las posibilidades de intervencion. Asi, investi-
gaciones llevadas a cabo con nifios internados en orfanatos ponen en evidencia la
posibilidad de modificar larespuesta social de dichos nifios si durante cierto tiempo
reciben cuidados maternal es adecuados (Reingolds, 1956, citado en Miranda, 1986).
En otros trabgjos, laintervencién con nifios preescolares que presentaban retraso en su
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desarrollo hizo que se produjeran mejoras significativas en su funcionamiento gene-
ral (Kirk, 1958). Ademas, s ello sellevabaacabo incluyendo atodo € grupo familiar,
los resultados eran mas espectacul ares.

¢) Cadigo linguistico familiar «restringido»: Como afirmabamos anteriormente,
el estilo y forma del entorno familiar va a influir en el desarrollo de |as estructuras
mentales de los individuos, y en esalinea se basaban los trabgjos de Bernstein, quien
en 1959 establ ece claramente |as diferencias entre «Lenguaje Formal» (propio de la
clase media) y «Lenguaje Plblico» (propio de la clase trabajadora); posteriormente,
en 1962, introduce la nocion de cadigo: e «codigo elaborado», que equivale a del
lenguaje formal, y el «codigo restringido», que equivale a del publico.

L as diferencias més destacabl es entre ambos cddigos aparecen en aspectos tanto
psicolinguiisticos como cognitivos (ver Cuadro 3.6).

Segln lo expuesto, es obvio que el nifio de codigo elaborado a entrar en el
entorno escolar va a encontrarse con un contexto hecho a su medida, en cuanto que e
codigo lingistico escolar va a ser igualmente elaborado. Por €l contrario, €l nifio de
codigo restringido va a encontrarse en inferioridad de condiciones a no estar habi-

Cuadro 3.6. Caracteristicas cognitivas y psicolingtisticas de los cédigos restingido

y elaborado (a partir de Mayor, 1989, p. 209)

Cadigo restringido

Cadigo elaborado

Aspectos
psicolinguisticos

e Sintaxis simple, directay
pobre (uso rigido de conjun-
cionesy adverbios; escaso uso
de pronombres impersonales,
abundancia de frases hechas).

* Gran predictibilidad 1éxicay/o
semantica.

* Significaciones implicitas
(particularismos y dependen-
ciadel contexto en los signifi-
cados y universalismos en las
formas lingliisticas).

* Sintaxis compleja y precisa
(abundancia y variedad de
adjetivos y adverbios; frecuen-
cia de pronombres impersona-
les; uso amplio de formas gra-
maticales).

» Poca predictibilidad sintactica.

* Significaciones explicitas (uni-
versalismo y no dependencia
del contexto en los significa-

dos y particularismos en for-
mas linguisticas).

Aspectos
cognitivos

* No favorece un alto nivel de
implicaciones |dgicas.

* Predispone a describir hechos
y no tanto relaciones y proce-
S0S.

e Tiende a inhibir la formula-
cion verbal del pensamiento.

* Favorece un alto nivel de im-
plicaciones |dgicas.

* Permite expresar la experien-
cia en términos més abstractos
que posibilitan la generaliza-
cién a otros contextos.

« Facilitala organizacién, plani-
ficacion y expresion del pen-
samiento.
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tuado a enfrentarse con el problema de comprender cadenas complejas de razona-
miento que implican relaciones de categorias abstractas con la debida eficacia
(Miranda, 1994).

Los nifios de codigo restringido pueden tener una buena inteligencia natural,
pero no les proporciona éxito escolar, pues no saben utilizarla de conformidad con las
estructuras del lenguaje académico. Su forma de entender y de expresarse difiere de
las del maestro, de los libros de texto y de los compafieros educados en ambientes
mas culturalizados. Y puesto que el lengugje es el instrumento utilizado en toda la
tarea escolar, esas dificultades surgen en todas las materias de ensefianza; y asi, por
gjemplo, en mateméticas pueden tener facilidad para el célculo, pero les costard un
poco manejar |os simbolos algebraicos y trabajar con nociones abstractas (Quintana
Cabanas, 1977). En definitiva, € cbdigo restringido fomenta un pensamiento mas
concreto y menos conceptual, motivo por €l cual seincrementa la posibilidad de que
aparezcan dificultades escolares.

Lainvestigacion llevada a cabo por Globerson (1983) pone esta afirmacién en evi-
dencia. Setomo una muestra de 268 nifios, formada por dos grupos, uno perteneciente
alaclasetrabajadoray otro ala clase alta. Se utilizaron diez pruebas que median las
cuatro aptitudes siguientes: a) capacidad mental general, b) memoria a corto plazo,
c) Cl verbal, y d) capacidad analitico-espacial. Los resultados fueron los siguientes:
gue en la capacidad mental general las diferencias eran insignificantes, siendo en la
memoriaacorto plazo y en el Cl verbal las diferencias un poco mayores. En cambio,
en la capacidad analitico-espacia |as diferencias eran muy pronunciadas. La expli-
cacion que dio Globerson a respecto fue que el motivo de estas diferencias radicaba
en los diferentes habitos de procesamiento de la informacién y en las diferentes
estrategias de aprendizaje, determinados por unainformacion basicainferior enlacla
se trabajadora.

Resumiendo, los nifios que abordan el aprendizaje escolar con un codigo restrin-
gido van aencontrar muchos més problemas que los nifios de cddigo elaborado para
tratar con relaciones temporales, espaciales y l6gicas, porgque |os aspectos subjetivos
van a predominar sobre los objetivos o analiticos.

d) Valores y estrategias educativas inadecuadas. Hemos visto como las dife-
rencias de clases van a marcar diferencias de adecuacion a sistema escolar, diferen-
ciasen el cadigo linguistico, pero también en |as expectativas respecto al éxito esco-
lar, en la motivacion para aprender y otros aspectos que siempre seran menos
ventajosos para los nifios de clases més desfavorecidas. Ademés de otros aspectos
sefial ados anteriormente, tampoco los valoresy |as estrategias educativas propiciados
por las familias de |as clases sociales mas bajas favorecen el desarrollo cognitivo, lin-
guistico y personal requerido en € contexto de la escuela (Miranda, 1994).

En estalinea, Hess y Shipman (1968) sefialaron que los padres de clase baja dese-
an que el nifio sea sumiso y se adapte alas exigencias de la autoridad en €l sistema
escolar, lo que favorece una aproximacion «pasiva» al aprendizaje y un estilo de
aprendizaje «dependiente del campo». Por el contrario, las madres de clase media
orientan a sus hijos hacia el aprendizagje y potencian sus posibilidades de actuacién en
el contexto escolar. En la misma direccion apuntan |os estudios sobre las caracteris-
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ticas de los padres democraticos frente a los permisivos o autoritarios (Palacios,
1988; Moreno y Cubero, 1990). A continuacién vamos a detenernos en dos aporta-
ciones gque nos parecen relevantes en este sentido.

d-1) Sgd (1982) llega alaconclusién de que los intercambios comunicativos de
los padres con sus hijos, si son adecuados, potencian su desarrollo cognitivo. Para
explicar en base a qué aspectos unos intercambios comuni cativos son mas adecuados
gue otros, este autor elaborala «Teoriade distanciamiento», que sostiene que las con-
versaciones con las que los padres més contribuyen al desarrollo cognitivo de sus
hijos son aguellas en las que sus verbalizaciones obligan a nifio a anticipar sucesos
futuros, areconstruir acontecimientos pasados, a al€jarse de lo inmediatamente pre-
sente en el tiempo 0 en el espacio para operar sobre ello; es decir, conversaciones en
las que €l referente esté distanciado del aqui y del ahora, ausente del contexto con-
versacional. Con este modo de proceder se fomenta el pensamiento representacional
al obligar & nifio a efectuar inferencias, establecer relaciones, utilizar laimaginacion
y buscar alternativas de solucién alos problemas planteados. | gualmente se favorece
la capacidad de trascender el ambiente fisico y el contexto inmediato a través de la
representacion de sucesos, objetos y situaciones en términos mentales, |a capacidad
pararelacionar €l pasado con el presente y ambos con €l futuro y la habilidad para
expresar estas construcciones.

Todo ello hace gque € nifio que ha vivido experiencias comunicativas caracteri-
zadas por dicho distanciamiento esté en mejores condiciones para enfrentarse con el
manejo de simbol os caracteristico de |as actividades escolares.

d-2) Vygotsky (1977, 1979) y Luria (1980): Igualmente, y como conclusion de
este apartado, no podemos omitir ni aVVygotsky ni aLuria, quienes defienden que el
desarrollo intelectua selleva a cabo sobre la base del lengugje. El primero afirma que
los procesos de formacion de la atencidn activa se construyen gracias a la activa par-
ticipacion de la palabra, e igualmente que existe una estrecha relacion entre el len-
gugjey € desarrollo de los procesos mentales. Por su parte, Luria desarrolla una serie
de investigaciones que evidencian la funcién organizativa de la conducta que posee €
lengugje.

4.3. Teoriasdel enfoque ecoldgico

El conceptualizar las Dificultades del Aprendizaje bajo un modelo ecolégico es,
dentro de las teorias ambientalistas, el enfoque mas amplio y actual, puesto que no
s0lo se tienen en cuenta los factores familiares, escolares, culturales, comunitarios,
etcétera, sino también sus interrelaciones, es decir, la consideracién global de todo el
conjunto de influencias con las que €l sujeto se relaciona.

Una visién ecoldgica del aprendizaje, y por lo tanto de las Dificultades del
Aprendizaje, supone tener presente de forma muy ampliatodas las posibles variables
gue pueden intervenir de maneradirecta o en interrelacion con otras, y que se derivan
de los factores sociales, econdmicos o culturales. De esto se desprende que paralle-
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var a cabo un andlisis adecuado es necesario realizarlo bajo un enfoque multidisci-
plinar (etologia, antropologia, psicologia, pedagogia, sociologia, etc.) dentro de un
marco ecol 0gico.

Uno de los autores més relevantes gque utilizan este modelo para explicar el de-
sarrollo humano es Bronfenbrenner (1987a, 1987b). Dicho autor considera que «el
desarrollo humano se lleva a cabo a través de una acomodaci on reciproca progresi-
va entre un ser humano activo, en desarrollo, y las propiedades cambiantes de los
escenarios inmediatos en |os que esta viviendo» (19873, p. 40).

El modelo que presenta consta de cuatro estructuras concéntricas o niveles:
microsistema, mesosistema, exosistemay macrosistema (ver Cuadro 3.7):

1.* Nivel: Microsistema. Se refiere a las relaciones entre el nifio y su entorno
inmediato. Es la unidad béasica, y lo define como «el patrén de actividades, roles 'y
relaciones interpersonaes que la persona en desarrollo experimenta a lo largo del
tiempo en un escenario dado y con caracteristicas fisicas y materiales especificas,
siendo € escenario un lugar donde la gente puede iniciar facilmente interacciones cara
acara, como € hogar, la guarderia, € grupo de juego, €l aulao €l lugar de trabajo»
(Bronfenbrenner, 19873, p. 41).

2.°Nivel: Mesosistema. Serefiere alared de interrel aciones de los contextos del
entorno inmediato del nifio. Su estructura, por tanto, corresponde a las interrelaciones
que se producen entre dos 0 més escenarios (hogar, escuela, grupo de amigos, €etc.) en
los que actia activamente e individuo en un momento determinado (Bronfenbrenner,
19874, p. 44).

3.% Nivel: Exosistema. Se refiere a los entornos sociales que afectan a nifio
indirectamente. Corresponde a los escenarios en los que el sujeto no actla activa-
mente. No obstante, los sucesos que ocurren en ellos le afectan directamente. Bron-
fenbrenner citalos siguientes ejemplos para el caso de un nifio en edad escolar: lacla-
se donde asiste un hermano mayor, las actividades del Consejo Escolar de su colegio,
el lugar de trabajo de sus padres, € circulo de amigos de los mismos, etc. Estos esce-
narios van a estar marcados y/o condicionados por instituciones sociales concretas:
sistema educativo, sistema sanitario, comunidad donde habita, etc. (Bronfenbren-
ner, 1987a, pp. 44-45).

4.° Nivel: Macrosistema. Se refiere a las actitudes, costumbres, creencias e
ideologias de una cultura. Esta constituido por «las correspondencias, en formay
contenido, de los sistemas de orden menor (micro-, meso- y exo-) que existen o
podrian existir, al nivel de la subcultura o de la cultura en su totalidad, junto con
cualquier sistema de creencias o ideologias que sustente estas correspondencias»
(Bronfenbrenner, 1987a, p. 45). En este nivel estarian situados los valores y las
ideologias de una cultura, que afectarén a otros niveles inferiores del modelo. Una
repercusion directa serialas actitudes y creencias hacia los sujetos con Dificultades
del Aprendizaje que influiran en la elaboracion de propuestas educativas y norma-
tivas concretas.
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Cuadro 3.7. Los cuatro niveles del sistema social de Bronfenbrenner (1987) (Tomado
de Dockrell y McShane, 1997, p. 28)

MACROSISTEMA
Actitudes e ideologias de la cultura

EXOSISTEMA
Familia extensa

MICROSISTEMA

Familia Escuela

Servicios
de salud

Grupo Zonas de
parroquial juego del
barrio

Servicios sociales

Lo importante de su aportacion no se refiere alainclusion de nuevas variables,
sino en haber intentado la sistematizacion del complejo factorial que componen el
«entorno», e incluir igualmente lainfluencia que las estructuras institucionales pro-
ducen en el desarrollo de las personas.

A modo de gjemplo, y centrandonos en el proceso del aprendizaje de lalectoes-
critura dentro del entorno escolar, Bartoli (1990, pp. 629-630) hace referenciaacin-
co elementos que han de producirse en este contexto y que justifican e enfoque
ecol6gico. Son los siguientes:

1. Lainteraccion social: Sobre todo en su relacion con el maestro, quien vaa de-
sarrollar los procesos de mediacion instrumental y semiética (en laZDP descrita por
Vygotsky, o mediante el «andamiaje», aludiendo ala metéfora utilizada por Bruner,
1988).
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2. Reflexion y respuesta personal: En € sentido del aprendizaje activo, persona y
en interaccion con € maestro, con los comparfieros, con las tareas, etc., todo ello de
forma interinfluenciada.

3. Integracion: En el sentido de que las diferentes competencias que intervienen
en el aprendizaje se desarrollen de formaarmonica e integrada en los diferentes pro-
cesos que requiere larealizacion de las distintas tareas: lectura, escritura, calculo, etc.

4. Transformacion y crecimiento: La adquisicion de nuevos conocimientos pro-
ducir& nuevos niveles de pensamiento, creatividad, etc.

5. Globalidad ecolégica, equilibrio y ajuste: Serefiere d equilibrio que debe exis-
tir entre los subsistemas que intervienen dentro de cualquier aprendizaje, como son la
cultura, lafamilia, la escuela, lacomunidad, etc.

Finalmente, Bartoli (1990) sefida que para que € aprendizaje se desarrolle de for-
ma adecuada deben estar presentes estos cinco elementos; de |o contrario, apareceran
«dificultades de aprendizaje» (p. 630).

Desde una perspectiva ecol 6gica, la conducta del sujeto es considerada como €l
resultado de lainteraccién de éste y su entorno. Basado en ese principio, lainterven-
cion y tratamiento de los alumnos con Dificultades del Aprendizaje no debera cen-
trarse sdlo en ellos 0 en el centro escolar, sino que debera ampliarse al entorno fami-
liar, teniendo presentes todos los diversos aspectos, tanto socioeconémicos como
sociolinguisticos y/o ambientales, y dentro de su contexto natural.

En ese marco se han desarrollo investigaciones como las de Garcia Bacete (1990,
1996), quien utiliza un modelo de intervencién con nifios con dificultades de apren-
dizaje y gjuste escolar, implicando tanto a comparieros como a padresy profesores, a
quienes utiliza como coterapeutas, asi como para conocer el perfil ecoldgico del
alumno rechazado (Garcia Bacete, Musitu y GarciaAlberola, 1990a, 1990b), requisito
prioritario para una posterior intervencion. Esta linea de investigacion se basa en la
premisa de que «todos los elementos personales, incluido el propio alumno, contri-
buyen a la consolidacion o ubicacién de un alumno en un status social, y por tanto, es
necesario conocer cuales son |os comportamientos, valoraciones o0 percepciones de
todos sobre todos, dado que pensamos que € status social se configura en funcién de
un complegjo entramado de relaciones, reglas y de actuaciones...» (Garcia Bacete,
Musituy GarciaAlberola, 1990a, p. 326).

Igualmente, autores como Rogers-Warren y Warren (1977) han afirmado que
los alumnos con Dificultades del Aprendizajes tienen una «ecologia de la conducta,
y ello conlleva que los cambios de una conducta determinada pueden afectar a otras.

5. TEORIASCENTRADASEN LA TAREA

Las teorias centradas en la tarea se enmarcan dentro del «modelo comportamental» y
consideran que son los estimulos que rodean ala personay las contingencias de sus
respuestas las que van aoriginar su desarrollo.
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Puesto gue dentro de este modelo cualquier conducta (ssmple o compleja) es
reducible a sus componentes més elementaes y a sus causas eficientes, lajustificacion
de la aparicion de las Dificultades del Aprendizaje es que se van a producir por defi-
ciencias en las conductas que intervienen en dicho aprendizaje, de manera que estos
nifios tienen una falta de experienciay entrenamiento en las tareas académicas. Para
este grupo deteorias, S las respuestas no son |las esperadas es porque |os estimulos no
fueron los apropiados; por consiguiente, los factores aptitudinales pasan a segundo
término, por no decir que son rechazados.

Para | os seguidores de esta corriente no hay fracasos en €l aprendizaje sino fra-
casos en la ensefianza, y algunos, como Bateman (1974), consideran que |os términos
utilizados para calificar o etiquetar las distintas dificultades del aprendizaje, como
Disfuncién Cerebral Minima u otras, no son sino una excusa de |os educadores para
encubrir su incompetencia o justificar su fracaso. Ademas, tales etiquetas no son
operativas, fomentan actitudes y expectativas negativas hacia el nifio y reducen o per-
judican la posibilidad de rodear a éste de un entorno adecuado, y puesto que se
esperamenos de él, se le proporciona un ambiente menos exigente y estimulante.

Tomando como referencia el «modelo comportamental», y siguiendo a Lahey y
Johnson (1978), para abordar las Dificultades del Aprendizaje desde una perspectiva
conductual hay que tener presente las tres siguientes caracteristicas.

a) Individualizacién y dominio del aprendizaje: En el sentido de que €l aprendi-
zaje del nifio se debe Ilevar a cabo teniendo en cuenta los aspectos positivos y nega-
tivos del sujeto; es decir, las areas donde destaca'y donde presenta déficits. Asimismo,
es necesaria la adquisicion del dominio de un aprendizaje determinado antes de
abordar el siguiente.

b) Ensefianza directa: En el sentido de que si partimos de los principios béasicos
del aprendizaje, es necesario recurrir a las técnicas de modificacion de conducta
para cambiar aquellas conductas que sea necesario modificar o extinguir. Problemas
en la conducta lectora, por gjemplo, conllevan planificar el andlisisy lamodificacién
de dicha conductay no plantearse un posible déficit en el procesamiento o algun tipo
de alteracion organica o fisioldgica inferida o supuestamente subyacente.

¢) Enfasis en la medicion: En el sentido de que es necesario poseer una constan-
te informacion de los resultados que generan | os estimul os que estemos aplicando; es
decir, es imprescindible poseer una informacion puntual de la efectividad del trata-
miento, con € fin deintroducir cambios si éstos fueran necesarios.

Seglin 1o expuesto, el «modelo conductual de modificacion directa de las Difi-
cultades del Aprendizaje» ha de responder a los tres siguientes criterios fundamen-
tales:

a) Adecuado uso de los principios del aprendizaje: Disefiar el aprendizaje del
modo mas eficaz y adecuado posible para que la posibilidad de respuestas esperadas
sealamés 6ptimaposible.
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b) Viabilidad: En la elaboracion de los disefios se deberd ser realistay atenerse a
las posibilidades que el entorno nos permita.

¢) ldentificacién de las unidades funcionales de las conductas académicas. Es
obvio que para abordar cualquier problema en la g ecucién adecuada de alguna tarea
académica es necesario identificar y analizar sus conductas funcionales, ya sean
éstas relativamente simples (moleculares) o complejas (molares). Con todo, de cual-
quier tipo que sean, los programas de intervencion deben disefiarse partiendo de
conductas mas simples, y s € tipo de tarealo requiriera, posteriormente se disefiaria
un andlisis mas especifico.

Siguiendo estas directrices, unaintervencion adecuada supone describir, aislar y
secuenciar |los objetivos de conducta de forma clara para € nifio y con lamayor obje-
tividad; y en el caso de tareas més complgjas, éstas se dividiran en subtareas. El tra-
bajo se debera presentar lo suficientemente estructurado, sistematizado y dotado con
instrucciones pormenorizadas paso a paso, para que el sujeto sepa en cada momento
cual es su cometido y favorecer asi su éxito. Asimismo, las conductas que otorgan los
refuerzos, las sanciones o la ausencia de estos contingentes con larealizacion de cier-
tas tareas proporciona a los sujetos la suficiente informacion de 1o que se espera de
ellos.

Como gemplos aplicados a tareas escolares concretas podemos hacer referencia
a «Direct Instructional System for Teaching Arithmetic and Reading» (DISTAR), ela
borado por Bereiter y Engelman (1966) y su posterior reelaboracién en colaboracion
con Becker (1977), y a Método de lectura de Bateman (1976).

Entre los aspectos positivos que presenta este marco tedrico destacamos los
siguientes: a) establece que los aprendizajes se disefien de la manera més eficaz, asi
como que los objetivos de conducta se delimiten de la maneramas clara posible para
el sujeto; b) partiendo del principio de que € aprendizaje sigue un orden jerérquico, es
decir, progresa de las conductas mas simples a las mas compleas, propone que el
aprendizaje de tareas complejas se desarrolle descomponiendo éstas en subtareas o
subcapacidades que lo faciliten; o lo que es o mismo, secuenciando el aprendizaje
desde o més simple a lo més complejo; ¢) facilita la evaluacion de laintervencion
(programas y técnicas aplicadas), puesto que a realizarse una medicion continuada de
la conducta constantemente podemos conocer y comparar la situacion actual con la
anterior o las anteriores.

Entre sus aspectos negativos encontramos: @) seles criticala circularidad de razo-
namiento, en el sentido de que se parte de la base de que préacticamente cualquier
sujeto puede adquirir cualquier conducta si se utilizan los estimul os adecuados, y s no
los alcanza es debido a que dichos estimulos no han sido |os pertinentes; es decir, se
culpa del fracaso alas técnicas utilizadas (metodol ogia). Como solucion, se proponen
cambios en éllas, tantos como sean necesarios, hasta que se adquieran, sin que existan
criterios parainterrumpir dichos intentos. Seguin lo expuesto, se excluyen las posibles
deficiencias de procesamiento que puedan existir en el sujeto; b) se ignoran otros
aspectos importantes, como las expectativas ante los aprendizajes y el componente
social que éstos poseen.
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6. DISCUSION DE LASTEORIAS SOBRE DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

6.1. Criteriosparalavaloraciéon delasteorias

a) Teorias generales versus especificas. Si estamos de acuerdo con Toulmin (1961) en
que €l objetivo de cualquier teoria es explicar y predecir, hemos de reconocer que las
teorias actuales sobre |as Dificultades del Aprendizaje poseen el defecto basico de no
explicar un nimero suficiente de casos y menos aln de predecirlos. Latradicion his-
téricay la parsimonia conceptual (Toulmin, 1972) se ha decantado por unavision del
campo de las Dificultades del Aprendizaje como una serie de entidades discretas y
aisladas en el que algunas areas han desarrollado un importante fundamento tedrico
(ver Cuadro 3.8) mientras que se carece de teorias més generalizadas que dirijan sus
esfuerzos a promover una comprension de las Dificultades del Aprendizaje en gene-
ral y demostrar cdmo |os aspectos previamente independientes y aislados pueden ser
coordinados dentro de una perspectiva mas ampliay globalizadora.

La meta basica deberia ser explicar las Dificultades de Aprendizaje en genera
mas que las dificultades de aprendizaje en particular (Coleman, 1986). Esta genera-
lidad requiere macroniveles tedricos donde las nociones tedricas individuales se
combinen dentro de una estructura méas amplia que abarque el fendmeno completo
(Stegmuller, 1976) y subsumalo que va a ser explicado bajo principios de orden supe-
rior (Braithwaite, 1955).

Las microteorias sobre Dificultades del Aprendizaje deben ser combinadas dentro
de macronivel es tedricos que describan las dificultades del aprendizaje en un contexto
comprehensivo, ordenado y unificado (Collins y Pinch, 1982) de modo que se arti-
culen unidades tedricas mas amplias, sin las cuales seria dificil identificar una disci-
plina acerca de las Dificultades del Aprendizaje (Barnes, 1977).

Cuadro 3.8. Areas de las Dificultades de Aprendizaje con un fundamento
tedrico mas desarrollado

ATENCION
MEMORIA
LECTURA
LENGUAJE )
PROCESAMIENTO FONOLOGICO
CONOCIMIENTO SEMANTICO
PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
PROCESOS COGNITIVOS
FUNCIONAMIENTO NEUROFISIOLOGICO
MOTIVACION
FACTORES SOCIALES
RESOLUCION DE PROBLEMAS
HABILIDAD COGNITIVA GENERAL (Cl)
CONDUCTA ESTRATEGICA
FUNCIONAMIENTO NEUROPSICOLOGICO
APRENDIZAJE DE REGLAS
METACOGNICION
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El desarrollo de teorias comprensivas y unificadas requiere una acumulacion de
conocimientos que debe ser abordada formal y sisteméticamente (Cooper, 1984).
Un primer modo de hacerlo es comprobando la plausibilidad de las ideas tedricas a
partir de los resultados de lainvestigacion (Taveggia, 1974); ésta es, quiza, laforma
mas tipica. Un segundo medio de acumular conocimientos es conceptual, constru-
yendo ideas a partir de las de otros (Merton, 1965): se seleccionan las ideas de otros
y se amplian, produciendo un argumento tedrico més poderoso que € origina. Un ter-
cer modo de acumulacion de conocimiento esta basado en la creatividad (Bunge,
1962), segiin € cua el resultado no es sélo producto de un proceso mecanico sino
también de un proceso creativo en el que las nuevas ideas son insertadas dentro del
cuerpo de conocimientos.

Por todo lo anterior, el desarrollo de teorias generales sobre las Dificultades del
Aprendizaje es una actividad importante y necesaria para nuestra area.

b) Teorias personales versus contextual es. La polémica entre causas personalesy
contextuales de las Dificultades del Aprendizaje se ha decantado tradicionalmente
hacia el polo de lo personal, y no porque se rechace la influencia de factores centrados
en el ambiente o0 en latarea como |0s expuestos anteriormente, Sino porque se entien-
de que tales factores influyen indirectamente sobre |las Dificultades del Aprendizaje,
en lamedida en que afectan laintegridad personal. Asi, por gjemplo, algunos autores
han estudiado la relacion entre la infeccion congénita de un citomegalovirus y las
bajas puntuaciones en inteligencia de nifios en edad escolar. Los resultados mostraban
que la clase socia era €l factor determinante en la frecuencia de la infeccion. Sin
embargo, las dificultades de aprendizaje que aparecian se explicaban por la disfuncion
neuropsicol 6gica, ciertamente existente como secuela de lainfeccion.

Se suele argumentar que de todos son conocidos los efectos de las variables
ambientales o que & déficit intrinseco en la nocidn de Dificultades del Aprendizaje no
es incompatible con una explicacion ambiental de tales déficits. Por €llo, los factores
ambientales han sido raramente conocidos y mucho menos investigados sistemética-
mente. La concepcion de que un problema adaptativo es consecuencia exclusiva de
déficits atribuibles a variables personales es muy rara en la psicologia actual (Altman
y Rogoff, 1987), pero el andlisis de las aportaciones en el campo de las Dificultades
del Aprendizaje muestra que alin esta presente en nuestra area.

No obstante, pensamos que la explicacion ambienta de las Dificultades de Apren-
dizaje en relacion dial éctica con otras teorias causales se ha abierto campo dentro del
areade las Dificultades del Aprendizaje y que la profundizacion en las teorias inter-
accionistas es una de las lineas futuras de investigacion en nuestra disciplina. En gran
medida, aportaciones procedentes de &mbitos geogréficos europeos estéan compen-
sando este sesgo norteamericano (canadiense y de Estados Unidos) y provocara
cambios importantes en e concepto de las Dificultades del Aprendizaje, en los dis-
positivos de evaluacién e intervencion, en laformacion de los especialistas y en los
objetivos y metodologia de la investigacion. En este sentido, por gjemplo, es de
sefialar que ya se habla de dos versiones del concepto de Dificultades del Aprendizgje,
en sentido «restringido» y «amplio» (Suérez, 1995), correspondiendo el primero al
concepto clésico, norteamericano, de Learning Disabilities, y €l segundo a un con-
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cepto actual, europeo, més parecido al de Necesidades Educativas Especiales del
informe Warnock. Por otra parte, este mismo autor nos propone un modelo que €l
mismo denomina «integrador» parala actuacion ante casos de Dificultades de Apren-
dizaje.

¢) Teorias unicausales versus multicausales. Aunque |os estudios de caso carac-
teristicos de lafase inicial del area de las Dificultades del Aprendizaje presentaban
manifestaciones variadas de tales problemas escolares, 10s primeros esfuerzos para
desarrollar un modelo conceptual de ellas (p.e., Orton, 1928) estaban basados en défi-
cit de un solo factor (Hooper y Willis, 1989).

Las explicaciones unicausales de las Dificultades del Aprendizaje continuaron
hasta |os afios setenta, como se manifiesta en las teorias del déficit perceptua de Ben-
der (1956 y 1957) y Frostig (1964), la teoria motdrico-visual de Kephart (1971) y
Getman (1965), el modelo del déficit perceptual auditivo de Wepman (1960), la teo-
ria de organizacion de patrones neurolégicos de Delacato (1966) y los modelos de
déficit de integracion sensorial de Ayres (1978 y 1981) y de Birch y Belmont (1964 y
1965), entre otros.

Més tarde, los model os tedricos basados en un solo déficit causal en la explica-
cion delas Dificultades del Aprendizaje fueron cada vez més cuestionados porque fra
casaban alahora de dar cuenta de la heterogeneidad de ateracionesy porque las téc-
nicas de tratamiento que se basaban en €l entrenamiento de procesos simples no
producian mejora (o ésta era muy escasa) en la gjecucion académica (Kavale, 1990a,
1993).

Asi pues, la tendencia actual se orienta hacia teorias de las Dificultades del
Aprendizaje que consideran mecanismos multicausales que expliquen suficiente-
mente la heterogeneidad encontrada en |os sujetos.

d) Factores causales primarios versus secundarios. Histéricamente, lamayoria de
los esfuerzos se han centrado en la formulacion de teorias causales que intentan
comprender el desarrollo y las consecuencias de las dificultades de procesamiento
especificas, es decir, las limitaciones cognitivas primarias que son €l nucleo de la
definicion de las Dificultades del Aprendizaje. Sin embargo, el fracaso escolar tem-
prano tiene efectos importantes sobre e desarrollo posterior del nifio (Stanovich,
1986; Torgesen, 1990). Es decir, €l fracaso temprano y consistente causado por un
factor primario de las Dificultades del Aprendizaje dalugar a desarrollo de caracte-
risticas que actlian como factores secundarios que interfieren con la capacidad para
alcanzar €l éxito posterior, en situaciones escolares, laborales o sociales (Kisther y
Torgesen, 1987; Schumaker, Deshler y Ellis, 1986). Alguno de estos factores secun-
darios son un conjunto limitado de conocimientos previos, una baja autoestima y
autoconcepto académico, un estilo de aprendizaje pasivo, confuso y no estratégico,
unateoria de lainteligencia como inmodificable, unas bajas expectativas de éxito y
escasa motivacion de logro, etc. Aun siendo consecuencia de dificultades de apren-
dizaje tempranas, pueden ser también factores causales de posteriores fracasos esco-
lares en educacion secundaria, de fracasos laboral es posteriores, incluso de desgjustes
socialesy conducta delictiva.
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Hace una década (Torgesen, 1990) una conferencia en la que se debatié amplia-
mente sobre |as caracteristicas primarias y secundarias de |os nifios con Dificultades
del Aprendizaje sugirié que laintervencion efectiva sobre ellos puede tener un mayor
impacto sobre las caracteristicas secundarias, mientras que la discapacidad especifi-
cay primaria esté poco afectada. Los resultados de varios estudios (Gottfredson,
Finucci y Child, 1982; Horn, O’ Donnell y Vitulano, 1983) han mostrado que |os nifios
con Dificultades del Aprendizaje que reciben una intervencion intensiva con fre-
cuencia tienen éxito en el guste socia ala vida adulta a pesar de mantener impor-
tantes limitaciones en habilidades académicas.

Nuestro conocimiento actual del desarrollo de las caracteristicas secundarias de
las Dificultades del Aprendizaje proceden de estudios acerca de los estil os atribucio-
nales (Licht, 1983), autoeficacia (Schunk, 1989), comportamiento socia (McKinney,
1990), déficit en la base de conocimientos (Cecci y Baker, 1990) y cambios de esco-
larizacion (Brown, Palincsar y Purcell, 1986). El area esta lo suficientemente madu-
ra como para generar teorias sobre los efectos de las caracteristicas secundarias
sobre las Dificultades del Aprendizaje que puedan ser importantes para explicar las
caracterigticas primarias asi como para entender € desarrollo de las personas con Difi-
cultades del Aprendizaje alo largo del ciclo vital.

€) Modelos de dominio especifico versus modelos de coordinacion de procesos
mentales: Las teorias cognitivas de las Dificultades del Aprendizaje suponen que la
baja g ecucidn en tareas escolares se relaciona con déficit en habilidades de procesa-
miento. A medida que & campo de las Dificultades de Aprendizaje haido madurando,
las habilidades de procesamiento consideradas han evolucionado desde determinadas
areas de lafuncién cognitiva a las dificultades para coordinarlas o alos problemas de
integracion de varias estrategias de control para la utilizacién Optima del sistema
(Swanson, 1987ay 1987Db).

Uno de los tdpicos basi cos de la psicol ogia cognitiva es lainteligencia como cons-
tructo responsable de laintegracion de cogniciones y estrategias de control (Anderson,
1990). La inteligencia humana es €l resultado de la interaccién entre una base de
conocimientos acumulados y capacidades especificas para el procesamiento de cier-
tostipos de informacion (Ceci y Liker, 1986; Hunt, 1983; Keating, 1982; Sternberg,
1987). Por tanto, para comprender las Dificultades del Aprendizaje desde una pers-
pectiva cognitiva deberia atenderse a los procesos que subyacen a la inteligencia
humana.

Sin embargo, el ambito de las Dificultades del Aprendizaje no cuenta con un
modelo definido de inteligencia que vincule el conocimiento basico con habilidades
especificas de procesamiento (Ceci, 1990; Farnham-Diggory, 1986); es mas, han
sido escasos |os intentos sistematicos para relacionar |las explicaciones cognitivas de
lainteligencia con el campo de las Dificultades del Aprendizaje (Borkowski, Estrada,
Milstead y Hale, 1989; Brown y Campione, 1986; Ceci, 1990; Kolligian y Sternberg,
1987; Swanson, 1984a). Y més aln, hay quienes sugieren que buscar unarelacion par-
ticular entre inteligenciay Dificultades de Aprendizaje es un error (Swanson, 1993) y
quienes cuestionan la utilidad de la inteligencia (al menos como constructo psico-
métrico) parael campo de las Dificultades del Aprendizaje (Siegel, 1988b, 1989; Sta-
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novich, 1990). Los primeros seflalan que a nuestra disciplina seria aplicable el mode-
lo que relacionainteligencia con Retraso Mental (Sternberg, 1987), en tanto que las
diferencias entre Retraso Mental y Dificultades de Aprendizaje son anecddticas; la
Unica distincion significativa entre ambas se refiere a que en € Retraso Mental €l défi-
cit de gecucidn es generalizado y en las Dificultades de Aprendizaje es especifico, y
tal distincion esta cuestionada porgue la generalidad de los déficit en los sujetos
con Dificultades del Aprendizaje esta lgjos de poder ser rechazada. Los segundos
explican sus dudas acerca de la utilidad de lainteligencia parael campo de las Difi-
cultades del Aprendizagje a partir de las ambiguiedades conceptuales que se derivan de
cuestiones como: ¢En qué consiste la conducta inteligente cuando los déficit acadé-
micos de los nifios con Dificultades de Aprendizaje estan altamente correlacionados
con lainteligencia global (Siegel, 1989 y 1990; Stanovich, 1991)? O ¢cdmo puede ser
especifico el funcionamiento intelectual de un nifio con Dificultades del Aprendizaje
cuando realiza pobremente una multitud de tareas cognitivas (Swanson, 1984b, 1989;
Swanson, Cochran y Ewers, 1989)?

De todos modos se han propuesto explicaciones, hasta cierto punto razonables,
gue explican la presencia aidada de déficit de procesamiento especificos a partir de un
sistema cognitivo general (lainteligencia). Nos referimos ala que se articula en torno
al concepto de modularidad, segiin € cual los procesos psicol 6gicos actlan de mane-
raindependiente unos de otros (Fodor, 1983; Stanovich, 1990). Dentro del concepto
de modularidad se ha hecho un esfuerzo por centrarse en los procesos que estan
controlados por mecanismos auténomos de funcionamiento impermeables aun sis-
tema cognitivo general 3. Sin embargo, para establecer la modularidad habria que
determinar qué componentes relacionados con lainteligencia no afectan con seguri-
dad a los procesos de bajo nivel durante e desarrollo de una actividad cognitiva,
aspecto que parece dificil (al menos poco probable) de conseguir.

Por lo tanto, una alternativa mas fructifera que la de la modularidad puede ser la
gue se centra en la coordinacion de los procesos cognitivos (Borkowski y Muthu-
krishna, 1992; Parisy Oka, 1989; Swanson, 1984a) que se dirigen haciala explicacion
de lainteraccion entre los altos y bajos niveles de procesamiento dentro de distintas
tareas y estadios del desarrollo cognitivo (Swanson, 1984a, 1988b y 1989). Desde este
enfoque, un prototipo de funcionamiento intelectual eficiente es @ que reflgja una
seleccion entre un repertorio de rutinas cognitivas (funcionamiento g ecutivo) que tie-
ne un plan de accion (estrategia) relevante parael problema. Ademés e sujeto dispone
de lainformacion necesaria (conocimiento de base) y conoce sus propios recursos y
limitaciones cognitivas (metacognicion) para ser capaz de transferir, mejorar y per-
sonalizar (abstraccion de estrategias) su proceso de aprendizaje; también se debe
disponer de procesos de orden inferior bien desarrollados y accesibles sin que requie-
ran excesivos recursos cognitivos.

El uso de estrategias es una habilidad cognitiva de orden superior que dirige € uso
efectivo de habilidades de orden inferior. La investigacion sobre estrategias cognitivas
indica que los sujetos con Dificultades del Aprendizaje presentan problemas con

3 Por gjemplo, Siegel (1988a) ha sugerido que procesos de | ectura aislados como la codificacién fonol -
gica son independientes de lainteligencia
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procesos de autorregulacién (planificacion, supervision y revision) durante la reali-
zacion de tareas de aprendizaje (Bosy Anders, 1990a; Palincsar y Brown, 1984; Short
y Ryan, 1984; Wong, Wong, Perry y Sawatsky, 1986). Con respecto alainvestigacion
relacionada con laintervencidn cognitiva, los datos sugieren que, bajo determinadas
condiciones, la ensefianza de estrategias bien disefiadas mejora la gjecucién (Bor-
kowski, Weyhing y Carr, 1988; Graves, 1986; Hasselhorn y Korkel, 1986; Short y
Ryan, 1984; Wong y col., 1986), mientras que otras veces, restricciones cognitivas
generales impiden el uso efectivo de los procesos de control (Ceci, 1990; Cohen,
1981; Gelzheiser, Cort y Shephard, 1987; Schneider, 1986; Swanson, 1989). Sin
embargo, cuando los componentes de la ensefianza del procesamiento de lainforma
cién incluyen la autoevaluacion (p.e., prediccidn de resultados, uso de estrategias de
organizacion, uso de varias formas de realizacion...), cuando las atribuciones estan
relacionadas con un uso efectivo de la estrategia (Short y Ryan, 1984; Licht, Kistner,
Ozkaragoz, Shapiroy Clausen, 1985) y ciertos subprocesos se automatizan (Kolligian
y Sternberg, 1987; Pellegrino y Goldman, 1990; Samuels, 1987), los intentos de
entrenamiento son en general exitosos (Borkowski y col., 1988; Palincsar y Brown,
1984; Scruggs'y Mastropieri, 1988).

En definitiva, una aproximacion alas Dificultades de Aprendizaje que se centre
prioritariamente en las deficiencias de habilidades académicas no presenta un cuadro
completo y comprehensivo de la natural ezaintegradora del funcionamiento intelectual
de los nifios con problemas de aprendizaje. Esto es, las Dificultades del Aprendizaje
pueden ser el resultado de la coordinacion de multiples procesos, tanto de orden
superior como inferior, mas que de un solo tipo especifico de déficit de procesamiento
aislado para un area académica particular (Ceci, 1990; Stanovich, 1990).

6.2. Andlisiscritico delasdistintas teorias sobre las Dificultades
del Aprendizaje

a) Las teorias neurofisiol 6gicas han sido objeto de numerosas criticas. Un primer gru-
po las considera insuficientes por hacer un planteamiento tan unidimensiona de la
etiologia (Wong, 1979a), mientras gque otro grupo argumenta que la gjecucién del
individuo no sdlo depende de la naturaleza y el grado de la disfuncion neurol égica
sino también del entorno ambiental, aduciendo que algunos nifios con alteraciones
cerebrales graves funcionan dentro de los limites normales en cuanto a rendimiento
académico (Fine, 1977; Lewin, 1980), mientras que otros que no manifiestan dafios
neurol 6gicos mensurables manifiestan considerables dificultades de aprendizaje, de
modo que, como sefialaron Satz y Fletcher (1980), deducir la existencia de lesiones
cerebrales en nifios con problemas de aprendizaje es temeraria, injustificaday con-
Ileva una circularidad en el razonamiento que deviene en tautologia, como hemos
indicado anteriormente.

b) Lateralizacion cerebral: Respecto alarelacion entre lateralizacion cerebral de
lafuncién y Dificultades del Aprendizaje tampoco existe una posicién unanime, no
pareciendo que exista una evidencia contundente sobre e hecho de que la lateraliza-



130 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

cion cerebral sea un factor relevante en el aprendizaje (Satz, 1976; Naylor, 1980),
aunque otros autores (Malathesa y Dougan, 1982) sefialan que la ausencia de rela-
ciones significativas entre lateralizacion cerebral y dificultades de aprendizaje se
debe alainadecuacion de los disefios experimental es.

c) Teorias genéticas: Por otra parte, alos estudios que han pretendido mostrar un
origen genético de las Dificultades de Aprendizaje se les responde sefialando que no
es posible interpretar las correlaciones que presentan como una evidencia contundente
del carécter genético de la dificultad, ya que en ella pueden incidir otros factores
ambientales comunes a los miembros de la familia como, por g emplo, una misma
historia de modelado y de refuerzo (Miranda, 1986).

d) Lasteorias del retraso madurativo no han tenido apenasinfluenciaen el cam-
po de las Dificultades del Aprendizaje. Basadas en la teoria evol utiva piagetiana, asu-
men que las Dificultades de Aprendizaje se deben a un cierto retraso en determinadas
habilidades y destrezas de tipo cognitivo. A estas teorias se le ha criticado el hecho de
gue conllevan una actitud pasiva en cuanto ala intervencion, ya que suponen gue €l
nifio podra realizar las diferentes actividades escolares cuando haya alcanzado la
madurez necesaria para ello, por 1o que solo habréa que esperar a que este estadio
madurativo se alcance. Sin embargo, esa actitud de espera puede contribuir a una
mayor merma en el repertorio de aptitudes de los sujetos y a agravar las experiencias
de fracaso en estadios posteriores (Hagen, Barklay y Schwethelm, 1984).

€) En cuanto a las teorias basadas en el déficit de procesos psicol dgicos subya-
centes, sus criticos argumentan que |os constructos empleados para el diagnosticoy €
tratamiento se han mostrado muy ineficaces (Mann, 1979; Y sseldykey Salvia, 1974).

Respecto al diagnostico, 10s investigadores critican que muchos de |os tests de
habilidad de procesamiento empleados carecen de lafiabilidad y de lavalidez nece-
sarias para identificar las fortalezas y debilidades del proceso psicoldgico (Salviae
Y sseldyke, 1981; Y sseldyke, 1977; Y sseldyke y Foster, 1978).

Respecto al tratamiento que se deriva de estas teorias se han considerado dos
enfoques:. el que consiste en e entrenamiento de los procesos deficitariosy el que se
basa en el enriquecimiento de los procesos conservados; ambos han sido también
cuestionados.

El primero de ellos (entrenamiento de los procesos deficitarios) ha sido objeto de
lamayoria de los estudios criticos. Numerosos investigadores han cuestionado su efi-
cacia (Vellutino, Steger, Moyer, Harding y Niles, 1977; Newcomer y Hammill, 1976;
Larseny Hammill, 1975; Hammill y Larsen, 1974 y 1978; Kavale, 1982), y en gene-
ral, lainvestigacion sugiere que € entrenamiento aislado de |os procesos psicol 6gicos
subyacentes no es efectivo paramejorar |as habilidades académicas; aguéllos son sélo
un prerrequisito para € aprendizaje, siendo necesario también ensefiar las tareas en las
gue se produce el fracaso.

Por otra parte, e entrenamiento basado en el enriquecimiento de los procesos
intactos a fin de que compensen |os deficitarios no ha recibido tanta atencion como el
anterior. Sin embargo, en una revisién de Tarver y Dawson (1978) sobre quince
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estudios que utilizaban esta estrategia se mostré que no habia experiencias de apren-
dizaje significativamente mejores que en los grupos control.

En tercer lugar, alas teorias basadas en los déficit en los procesos subyacentes de
tipo perceptivo se les critica que parten de unainterpretacion equivocada de lateoria
de Piaget que consiste en atribuirle la afirmacion de que el desarrollo motor y per-
ceptivo precede a desarrollo conceptua y cognitivo, siendo un prerrequisito impres-
cindible del mismo, de modo que €l funcionamiento cognitivo del nifio mejora sélo
cuando se recuperan sus deficiencias sensomotoras. Sin embargo, Piaget (1974) no
defiende una progresion directa desde el estadio sensoriomotor a de las operaciones
formales, sino que sefiala que a medida que avanza el desarrollo intelectual, las acti-
vidades perceptivo-motoras son menos autdbnomas y mas dependientes de procesos
conceptuales.

f) Las teorias del procesamiento de la informacion enfatizan el papel activo del
aprendiz para coordinar e integrar varios tipos de habilidades cognitivas y de cono-
cimiento y para seleccionar €l mejor plan de accion para la realizacion de la tarea
seleccionandol o entre un conjunto de estrategias posibles. El proceso requiere, ade-
més, que & aprendiz posealainformacion y el conocimiento necesarios sobre sus pro-
pios recursos cognitivos para transferir y redefinir sus procesos de aprendizaje de
manera eficaz.

Laprincipal aplicacion de este paradigmaa campo de las Dificultades del Apren-
dizaje hasido €l areadelamemoriaa corto plazo (Cooney y Swanson, 1987; Swan-
sony Cooney, 1991). Estas investigaciones han puesto de manifiesto que la gjecucion
de la memoria de los nifios con Dificultades del Aprendizaje es similar alade los
nifios sin dificultades de aprendizaje y de menor edad. Los paralelismos entre ambas
poblaciones son patentes en las distinciones entre € procesamiento automéatico y deli-
berado mediante € uso de estrategias cognitivas (p.e., organizacion de lainformacion)
y en laconciencia de |os nifios sobre sus propios procesos (metacognicion).

En lainvestigacion sobre estrategias de memoria que se ha originado a partir de
las teorias del procesamiento de lainformacion hay varios aspectos positivos. Uno de
ellos es que la atencion recae sobre lo que es modificable; otro, que la aproximacion
alas estrategias cognitivas proporciona un contexto parala creacion de reglas activas
y conscientesy para el seguimiento de las mismas.

Atender a lo modificable significa que las diferencias de capacidad entre los
distintos sujetos se conceptualiza en términos de procesos cognitivos que son sus-
ceptibles de instruccion. Especificamente, un punto de atencidn recae en lo que los
sujetos con dificultades de aprendizaje hacen sin ensefianza de estrategias, |0 que
hacen cuando se le ensefian estrategias y 10 que se puede hacer para modificar los
material es escolares existentes de modo que mejore la ensefianza. Asi, por gjemplo,
comprender cdmo seleccionar, desplegar y monitorizar las estrategias apropiadas
capacitaalos lectores con Dificultades del Aprendizaje pararegular lacalidad de su
lectura (Brown y Palincsar, 1988; Palincsar y Brown, 1984; Presdey, 1991; Pressley,
Simons, Snyder y Cariglia-Bull, 1989). De hecho hay alguna evidencia de que un
nivel relativamente alto de metacognicion puede compensar niveles relativamente
bajos de aptitud académica en medidas de resolucion de problemas (Hasselhorn y
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Korkel, 1986; Swanson, 1990a). Y por otra parte, Paris y Oka (1989) informan de
otros dos beneficios adicionales paralos aumnos con dificultades de aprendizgje que
reciben ensefianza de estrategias de aprendizaje, a saber: que las estrategias mejoran
€l rendimiento porque optimizan los recursos cognitivos de los estudiantes, y que las
estrategias son reconstruidas por 10s alumnos g ustandol as a sus propias necesidades
y estilos de aprendizaje.

Un segundo punto de atencion relacionado con |o que hemos denominado «aten-
der alo modificable» recae en otros elementos de caracter metacognitivo, puesto que
aungue la ensefianza de estrategias es necesaria, no es suficiente para que los nifios
con Dificultades del Aprendizaje generalicen el uso de las estrategias a situaciones
novedosas (Borkowski y col., 1989). Para ello se requieren, ademas, instruccién
directaen el andlisis de las demandas de latarea, en la monitorizacion de la efectivi-
dad de la estrategia usaday en el desarrollo de una creencia personal acerca del uso
de las estrategias demandadas. Borkowski y col. (1989) propusieron que e manteni-
miento y generalizacion de las nuevas estrategias aprendidas requieren la presenciade
procesos ejecutivos de orden superior. En su modelo instruccional, dos de los ele-
mentos enfatizados son modificables mediante la ensefianza. El primero se centraen
los procesos €jecutivos requeridos para un aprendizaje eficiente y laintegracion de
nueva informacién. El segundo se centra en las creencias atribucionales, necesario
seguin los autores citados, porgque € conocimiento estratégico y el procesamiento ge-
cutivo pueden ser insuficientes si las creencias atribucionales de los alumnos son
resistentes al cambio (Borkowski, Weyhing y Carr, 1988).

Si e primer aspecto positivo originado por la perspectivadel procesamiento de la
informacion es laincidencia en aspectos que son modificables ala que acabamos de
referirnos, el segundo es que posibilita un contexto parala creacion dereglas activasy
conscientes que puedan ser seguidas en la realizacion de tareas escolares. Pressley y
col. (1989) sugirieron que los programas comprehensivos de estrategias se componen
de un nimero de factores que ayudan ala creacidn activa de reglasy a seguimiento de
las mismas, como tener una comprension del proceso requerido pararedizar latareay
tener un modelo completo de estrategias a usar. Presdey y col. (1989) han identificado
a buen gestionador de estrategias como alguien que tiene un repertorio variado de
estrategias pararealizar unatarea, posee estrategias especificas integradas en secuen-
cias de orden superior pararealizar tareas cognitivamente complgjas, tiene confianzaen
los factores metacognitivos para regular la g ecucion de una manera competente, asi
como las creencias adecuadas acerca de los momentos y condiciones en que las estra
tegias deben ser utilizadas y procesa un adecuado conocimiento de base.

En resumen, lainvestigacién sobre memoria sugiere que la ensefianza de estrate-
gias de procesamiento de lainformacion debe incluir €l aporte de informacién sobre
un nimero determinado de estrategias, métodos de control e implantacion de estos
procedimientos. Cualquiera de estos procedimientos ensefiados de manera aidada ten-
dra escaso efecto en €l tratamiento de alumnos con Dificultades del Aprendizaje.

L os nifios con dificultades del aprendizaje tienen dificultades para automatizar €l
procesamiento de la informacion (Kolligian y Sternberg, 1987; Stanovich, 1986),
requiriendo més esfuerzo de procesamiento que otros para los que ciertos conoci-
mientos, a ser automatizados, [legan aser casi inconscientes.
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En segundo lugar, los nifios con dificultades de aprendizaje son mas lentosy mas
graduales que | os aprendices normales en su adquisicion de las habilidades de auto-
matizacion. Deben realizar demasiado esfuerzo en tareas que deberian ser autométi-
cas, quedandol es pocos recursos cognitivos disponibles para otros aspectos del pro-
ceso de aprendizaje que exijan un procesamiento méas consciente (p.e., € alumno que
debe dedicar tantos recursos a la decodificacion lectora—no automatizada—, que ve
mermada su disponibilidad cognitiva para las tareas de comprension). Estos nifios
necesitan mas practicay repeticiones para acanzar un nivel adecuado de automati-
zacion de las habilidades criticas.

En tercer lugar, muchos alumnos con Dificultades del Aprendizaje realizan mal
tareas que exigen memoria debido no a una capacidad de memoria limitada, sSino asus
dificultades en el mangjo de tal capacidad, esto es, debido a carencias de metame-
moria.

En definitiva, diversos estudios muestran que con unos factores ambientales
apropiados y |a ensefianza adecuada se puede ayudar a los nifios amejorar su gjecu-
cion escolar (Valett, 1983; Torgesen, 1980 y 1982). Por tanto, mientras que la inter-
vencion educativa no puede modificar bioldgicamente el cerebro del alumno, si que
puede ayudar a desarrollar estrategias de aprendizaje eficientes que mejorarén sus
capacidades.
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1. LOSSISTEMASDE CLASIFICACION
1.1. El problemadelaclasificacién delas Dificultades del Aprendizaje

Dada |la heterogeneidad de sujetos que pueden incluirse bajo la denominacion de Difi-
cultades del Aprendizaje, su clasificacion nos va a permitir identificar y conceptuali-
zar més adecuadamente el amplio rango de problemas que se consideran incluidos en
este constructo; la clasificacion, por tanto, se considera como un elemento esencial
para resolver problemas en la investigacion y, por tanto, para la comprension y €l
avance cientifico del area (Lyon, 1987; Fletcher y Morris, 1986; McKinney, 1984,
Torgesen, 1987).

Sin embargo, la tarea no es fécil; la clasificacion u ordenacion sistematica de
fendémenos en diversas categorias, grupos o tipos han de reunir una serie de caracte-
risticas generales como la de ser simples, basadas en variables y definiciones opera-
cionales, ser representativas de los enfoques tedricos, clinicos y politicos predomi-
nantes, ser faciles de utilizar y tener propiedades psicométricas deseables como
validez, fiabilidad y utilidad clinica (Garcia Sanchez, 1995) (ver Cuadro 4.1).

Los conflictos generados por esta dificultad para clasificar los problemas de
aprendizaje han generado debates que enriquecen el panorama, muestran sus impli-

Cuadro 4.1. Requisitos que han de cumplir las clasificaciones (Garcia Sanchez, 1995)

Las clasificaciones deben ser: 1. Simples.
2. Operacionales.
3. Representativas de | as teorias.
4. Deféacil uso.
5. Vélidas.
6. Fiables.
7. De utilidad clinica.

135
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caciones para campos afines, asi como las ventgjas y limitaciones de cada una de las
propuestas realizadas. Una primera cuestion sobre la que encontramos posturas
enfrentadas se refiere ala misma necesidad de clasificar: por una parte hay quienes
afirman que las clasificaciones de las Dificultades del Aprendizaje no son Utiles por-
gue éstas tienen caracteristicas idiosincréticas (Deno, 1990), y por otra, se sefidla que
son bésicas para entender €l objeto clasificado, a pesar de reconocer la existenciade
particul aridades individual es en cada sujeto (Medin, 1989).

Seguin Blashfield y Draguns (1976), las clasificaciones deben servir a logro de
cinco objetivos (ver Cuadro 4.2), a saber: la nomenclatura, la recuperacion de la
informacion, la descripcion, la prediccion y la formacion de conceptos. De todos
ellos, e primeroy el tercero parecen tener unarelevancia especia paralaevolucién
de laciencia, yaque ésta debe desarrollar un catalogo de términosy de descripciones
relacionados con los fendmenos de los que se ocupa para, después, desarrollar teo-
rias verificables que los expliquen. Por otra parte, Morris (1988) destaca dos objetivos
paralos sistemas de clasificacion: Facilitar la comunicacion entre el personal del cam-
po de estudio y facilitar la prediccidn, tanto en cuanto al tipo de tratamiento diferen-
cial como en cuanto alas tareas preventivas.

Algunos criticos de las clasificaciones aducen que estos dos fines no se logran en
los sistemas «tradicionales» de clasificacion de las Dificultades de Aprendizaje pues-
to que no mejoran la comunicacion ni la prediccion:

«En las definiciones utilizadas solo se incluyen “las dificultades de aprendizaje académi-
co”, pero no laetiologia, € tratamiento o la prognosis (conocimiento anticipado), y puesto que
el etiquetaje produce efectos nocivos, es basico partir de un sistema de clasificacion contrastado
y validado, que supere la confusion respecto alos criterios de inclusion y exclusion, que lleva
amuchas variaciones tanto en los profesionales del campo como en los criterios seguidos en las
investigaciones» (Juidias, 1999, p. 117).

Los investigadores que se han enfrentado a problema de la heterogeneidad de las
Dificultades del Aprendizaje lo han hecho de diferentes formas (Boder, 1973a; Kins-
bourne y Warrington, 1966, Torgesen, 1982) y se han llegado a emplear los procedi-
mientos mas sofisticados para identificar alos sujetos que, supuestamente, pertenecen
alamisma categoria de clasificacion. Asi, inicialmente se utilizaron enfoques de dife-
renciacion clinica (basados bien en formas diferenciales de intervencién o bien en teo-
rias neuroldgicas de las dificultades del aprendizaje), mientras que méas reciente-

Cuadro 4.2. Objetivos de clasificar segun Blashfield y Draguns (1976) y Morris (1988)

Objetivos de |as clasificaciones: 1. Nomenclatura.
2. Recuperacion de lainformacion.
3. Descripcion.
4. Prediccion.
5. Formacion de conceptos.
6. Facilitacion de la comunicacion entre los
profesionales.
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mente se enfatizan sistemas de clasificacion alternativos basados en técnicas estadis-
ticas multivariables, como por gjemplo el andlisis factorial.

Por otra parte, aunque la mayoria de |os estudios han clasificado | as Dificultades
del Aprendizaje en base ala gjecucion en tareas académicas, neuropsi col dgicas 0 cog-
nitivas, en la actualidad no existe consenso acerca de ningun esquema clasificatorio.
Incluso hay autores que se apartan de estos criterios de clasificacion habituales,
como por gjemplo, McKinney (1984, 1990), que usa €l criterio de «conducta mani-
fiesta en el aula», que define en base a seis patrones. a) déficit de atencién; b) pro-
blemas de conducta; c) conducta de escape; d) conducta poco positiva; €) problemas
globales de conducta; y f) patrones de conducta normales.

Este consenso no se ha alcanzado a pesar de que se haya encontrado consis-
tencia entre varias propuestas y se hayan estudiado concienzudamente algunos sub-
tipos concretos (Rourke y col., 1989; Torgesen, 1988a). Por ejemplo, un hallazgo
comun en muchos estudios es la distincién entre Dificultades de Aprendizaje rela-
cionadas con déficit en el areaverbal (Doehring y Hoshko, 1977; Doehring, Hosh-
koy Bryans, 1979; Petrauskas y Rourke, 1979; Satz y Morris, 1981; Lyon y Wat-
son, 1981) y Dificultades de Aprendizaje relacionadas con la esfera de lo no verbal
(Rourkey Fisk, 1988; Satz y Morris, 1981; Lyon y Watson, 1981). Y dentro de las
primeras, algunos estudios diferencian entre |0s sujetos que presentan problemas
verbales mas generales y 10s que tienen problemas de procesamiento especificos
(Doehring y Hoshko, 1977; Doehring, Hoshko y Bryans, 1979; Lyon y Watson,
1981; Speece, 1987).

En resumen, lainvestigacion en el &rea de las Dificultades del Aprendizaje debe
superar problemas tedricos y metodol 6gicos (Lyon, 1987) para mejorar nuestro nivel
de comprension actual. De todos modos, o mas probable es que nunca lleguemos a
identificar grupos totalmente homogéneos de sujetos con Dificultades del Aprendi-
zgje, ya que todas sus caracteristicas se distribuyen segin un continuo y no de mane-
ra discreta (Stanovich, 1990; Olseny col., 1985). No podemos esperar, por tanto, que
haya limites definidos de manera natural entre los distintos subtipos ni que exista poca
variabilidad dentro de cada uno.

1.2. Modelosde clasificacion

Blashfield (1993a) enumera cinco tipos de model os clasificatorios que, aunque utili-
zados en otras &reas, segun € pueden aplicarse provechosamente ala clasificacion de
las Dificultades del Aprendizgje. Son los siguientes: a) el modelo de prototipos; b) el
modelo basado en dicotomias; ¢) el modelo monotético; d) el modelo politético; y
€) e modelo dimensional (ver Cuadro 4.3).

a) Clasificaciones basadas en casos prototipicos: Segun este modelo, las
categorias de la clasificacion no se definen enunciando listas de caracteristicas aso-
ciadas a cada una de ellas sino proponiendo casos €jemplares (prototipicos) que
representan cada categoria (Cantor, Smith, French y Mezzich, 1980; Smith y
Medin, 1981). La decision acerca de si un nuevo caso pertenece 0 no a una cate-
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Cuadro 4.3. Modelos de clasificacion de Blashfield (1993a)

M odelos de clasificacion Cada categoria se representa por:
Modelo de prototipos L os casos gjemplares.
Modelo de dicotomias Una lista de rasgos dicotémicos.
Modelo monotético Los rasgos necesarios y suficientes.
Modelo politético Un conjunto de rasgos no todos ellos nece-

sarios de ser cumplidos.

Modelo dimensional Las variables |atentes necesarias para dar
cuenta de los sintomas.

goria determinada se toma a partir de su comparacion con el caso prototipico de la
misma.

El modelo de prototipos empleala historia de casos para mostrar conceptos diag-
nodsticos, ya que tales historias son representaciones de los conceptos, que de esta
manera pueden ser asimilados rapidamente. Ademas, el uso de la historia de casosy
de prototipos de |as categorias de Dificultades del Aprendizaje facilitalaprovision de
términos y descripciones, que como dijimos anteriormente, son dos de |os objetivos
mas importantes de toda clasificacion.

El problema de este tipo de clasificaciones es que, a considerar a caso mas
representativo de la categoria o el concepto (normalmente un caso ided), da una defi-
nicion extensiva de la misma que no describe sus limites. Para establecerlos son
necesarias definiciones intensivas que describan la categoria a partir de unalistade los
rasgos necesarios para pertenecer aella

b) Clasificaciones basadas en dicotomias. Las clasificaciones basadas en dico-
tomias constituyen el modelo mas antiguo de definicion intensiva. Consiste en
disponer de una lista de rasgos a observar en cada sujeto para determinar su perte-
nencia a una u otra categoria de la clasificacion. La particularidad de este modelo es
gue cada rasgo viene dado por una expresion dicotémica (p.e., extroversion-intro-
version).

Entre las ventagjas de este tipo de clasificaciones podemos sefialar, en primer
lugar, lafacilidad con la que cualquier persona puede dicotomizar cualquier variable
observable. Y en segundo lugar, las clasificaciones dicotdmicas consiguen de un
modo destacado € segundo de los propésitos sefidlados para las clasificaciones, a
saber: larecuperacion de lainformacidn, constituyendo un método especialmente (itil
para organizarla.

De todos modos, este tipo de clasificaciones no esta exento de problemas. En pri-
mer lugar, pueden generar un nimero excesivamente grande de categorias, ya que €l
total de ellas crece de modo exponencial en funcién del nimero de dicotomias; asi, s
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disefiamos una clasificacion en base a diez dicotomias el nimero total de categorias
posibles ascenderia a mil veinticuatro (21°=1.024). Otro problema radica en que no
todas las variables de interés para una clasificacion pueden ser dicotomizadas. Por
ultimo, suele ocurrir en no pocas ocasiones que mientras que un polo de la dicotomia
suele tener interés, el otro no.

¢) Clasificaciones monotéticas. Una definicion monotética de una categoria cla-
sificatoria es aquella en la que se enumeran |os rasgos necesarios y suficientes para
gue un caso pueda ser incluido en ella. Este model o suele estar asociado aunavision
etioldgica de |a clasificacion caracteristica de enfoques médicos.

Este model o de «enfermedad» es un model o reduccionista que intenta explicar la
conducta anormal en términos de procesos fisioldgicos (genéticos, bioguimicos...).
Ademés, esta perspectiva sustenta un enfoque esencialista de la clasificacion en €
sentido de que sus defensores creen que existen ciertas caracteristicas subyacentes
esenciales que explican la pertenencia a una categoria. Este punto de vista esencialista
se opone al funcionalista, seguin el cual las distintas categorias de una clasificacion
son abstracciones, ficciones apropiadas, que se imponen con un fin determinado y que
puede haber tantas clasificaciones validas como fines posibles (L akoff, 1987).

Unade las criticas mas repetidas hacia este modo de establecer clasificaciones es
gue exige una homogeneidad absoluta en las caracteristicas que se definen, homoge-
neidad que esimposible de alcanzar (Shaywitz, Escobar y otros, 1992a, 1992b). Las
definiciones monotéticas de las categorias plantean, ademés, problemas con €l tercer
proposito de las clasificaciones, ladescripcion (Blashfield y Draguns, 1976). Dados
estos problemas, |as clasificaciones monotéticas se han sustituido por otras politéticas
en los sistemas clasificatorios de la DSM («Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders») (Fletcher y cols., 1993a).

d) Clasficaciones politéticas. En las clasificaciones politéticas intensivas |a defi-
nicion de cada categoria adopta la forma de un listado de caracteristicas, pero de
acuerdo con este modelo, para considerar un sujeto como perteneci ente a una catego-
riano es necesario que participe de todas |as caracteristicas que la definen, sino que es
suficiente con que posea un subgrupo de dlas. Por tanto, en una definicion politética de
una categoria de clasificacion, ninguna de | as caracteristicas que la constituyen es nece-
saria por si misma. Asi pues, en el caso de las distintas patol ogias o dificultades, este
tipo de definiciones no exigen que cada sujeto manifieste todos lo sintomas que definen
un trastorno para que sea diagnosticado con €, de manera que, en comparacion con la
perspectiva monotética de clasificacion, la politética permite relgjar € requisito de
homogeneidad dentro de cada una de las categorias que puedan establecerse.

El modelo politético de clasificacion sugiere, por otra parte, que los conceptos
diagndsticos deberian asociarse a grupos de pacientes cuyos sintomas sean semejan-
tes (Jain y Dubes, 1988). Si representamos graficamente un conjunto de sujetos en un
sistema de dos coordenadas, cada agrupamiento denso separado de otros agrupa
mientos formaria un clUster que representaria a aguellas personas cuyos sintomas son
relativamente similares y homogéneos. L os rasgos definidores de estos clUsters son las
variables que organizan las dimensiones del sistema de coordenadas.
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Este punto de vista sirve como base para |os estudios empiricos de clasificacion
de los sujetos con Dificultades del Aprendizaje.

€) Cladficaciones dimensionales: En el modelo anterior los datos de |os sujetos se
organizan en un espacio bidimensiona (abscisas y ordenadas), pero podemos plan-
tearnos definir los clsters en un espacio multivariable, o que nos lleva a considerar la
nueva perspectiva de clasificaciones dimensionales (Blashfield, 1984; Millony Kler-
man, 1986). Seglin esta perspectiva, latareaprincipa de la psicopatologia descriptiva es
identificar las variables latentes necesarias para dar cuenta de los sintomas.

El modelo dimensional puede considerarse como un modelo de medida, ya que
asume que se pueden organizar |os sintomeas en términos de factores de nivel superior que
representen la varianza sistemética de las medidas observables. Otra ventgja de este
modelo es que no asume e supuesto acerca de la obligatoriedad de que aparezcan clis
terstras las mediciones (Kendell, 1975), es decir, no requiere el agrupamiento homogé-
neo de |os sujetos en base a sintomas semejantes, como sucede con € modelo politético.

Como modelo de clasificacion, € dimensional también tiene sus limitaciones. En
primer lugar, no se hamostrado muy Util de cara ala organizacion de lainformacion
cientifica del campo. En segundo, no proporciona la nomenclatura necesaria pararefe-
rirse a grupos de personas afectadas, nombres que, como dijimos més arriba, son
necesarios parala configuracion del lenguaje del érea. No obstante, esta segunda limi-
tacion tiene unalectura en positivo, seguin la cual, a no hacer referencia a grupos de
sujetos sino a conjuntos de variables, resulta menos estigmatizadora. De todos modos,
parece ser que en la practica profesional han pesado més |os aspectos negativos, de
manera gque tienden a evitarse los model os dimensionales, ya que se necesitan térmi-
nos para describir 1os agrupamientos de las personas afectadas.

1.3. Lasubtipificacion empirica

La subtipificacién empirica constituye un conjunto de procedimientos disefiados
paraidentificar grupos de sujetos o méas homogeéneos posible a partir de una serie de
datos multivariables, representando un método que impone un cierto orden en una
coleccién heterogénea de entidades.

Entre las ventgjas de este procedimiento podemos citar que, S se cuidan |os aspectos
metodol 6gicos, |os resultados de |as investigaci ones sobre subtipificacion pueden afiadir
precisién alainvestigacion (Crossy Paris, 1988; Lyon, 1985a). Otros logros igualmen-
te importantes se refieren alacomprension de la etiologia (Lyon y Risucci, 1988) y del
curso de desarrollo de las Dificultades del Aprendizaje (Speecey Cooper, 1991).

Por otra parte, también existen criticos que no consideran védida esta formade pro-
ceder. Speece y Cooper (1991) sefidlan cuatro criticas a la subtipificacion empirica:
a) la subtipificacion es un heuristico poco sensible porgque no da pistas paralainter-
vencion; b) cada uno de los distintos subtipos equivale a cada una de las diferentes
aptitudes, de manera que subtipificar conduce a mismo destino supuestamente decep-
cionante gque lainvestigacion sobre aptitudes, debido alas interacciones de éstas con
el tratamiento; ¢) la subtipificacion no conduce ala descripcion de las Dificultades del
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Aprendizgjey, por tanto, esta practica deberia suprimirse hasta que no se describan de
manera apropiada; y d) la subtipificacion es reduccionistay peligrosa

Por ultimo, 1a subtipificacion asume que los grupos resultantes son discretos y no
se solapan y, sin embargo, la investigacién empirica realizada no ha encontrado ni
homogeneidad intragrupo ni distanciamiento suficiente intergrupos (Ellis, 1985; Sta-
novich, 1989a).

1.4. Clasificacién empirica versusclinica en las Dificultades del Aprendizaje

En las siguientes lineas vamos a entender por clasificaciones empiricas aguellas que
proceden de la investigacion, mientras que por clasificaciones clinicas entenderemos
aquellas que se derivan de la préctica profesional. Aungue estas denominaciones no
sean totalmente precisas, pensamos que nos facilitaran la tarea de expresarnos.

a) Smilitudesy diferencias entre ambos enfoques. A pesar de |as criticas mutuas
gue se hacen los partidarios de una u otra orientacién, la metodol ogia, l0s resultados,
puntos fuertes, limitaciones y problemas practicos de las aproximaciones clinico-
racional y empirico-estadistica son muy similares (Satz y Morris, 1981), més de lo
gue probablemente admitirian los defensores de unay otra. Incluso en lo que difieren
pueden considerarse complementarios. Los clinicos tratan méas con e mundo real del
alumno y los problemas diarios de la clasificacion, mientras que los investigadores
empiricos operativizan y eval Uan |os constructos tedricos de manera objetivay siste-
matica. Por tanto, el disefio y la aplicacion de cualquier clasificacion de los escolares
con Dificultades del Aprendizaje requiere informaciones procedentes de ambas orien-
taciones, por lo que lainteraccion entre ellas debe ser alentada.

No obstante, |la mayoria de |os sistemas aternativos de clasificacion de las Difi-
cultades del Aprendizaje se han desarrollado a partir del enfoque clinico-racional
(Bannatyne, 1971; Boder, 1973a; Denckla, 1972; Johnson y Myklebust, 1967; Kins-
bourne y Warrington, 1966; Mattis, French y Rapin, 1975). Esto ha sido asi porque
ningun estudio de clasificacion con un enfoque empirico ha proporcionado descrip-
cionestedricastan vdlidasy Utilesy, alavez, definiciones operacionales del grupo de
alumnos con Dificultades del Aprendizaje (Boder, 1973a; Denckla, 1972), debido en
parte a que la mayoria de las clasificaciones empiricas se han realizado a partir de
datos previamente recogidos (Satz y Morris, 1981) y no han sido sino intentos
de hacer més explicitos y objetivos los model os clinicos, de desarrollar métodos de
clasificacion estadistica o de explorar conceptos tedricos de especial relevanciaen el
campo de las Dificultades del Aprendizaje. Sin embargo, a excepcion de contados
casos (Lyon, 1985a) estas clasificaciones clinicas no han sido validadas de manera
extensiva (Fletcher, 1985), ni han sido ampliamente aceptadas.

Otraventgjiade enfoque clinico frente al empirico es que los que se sittian en € pri-
mero tienen un modelo de clasificacion que han aprendido a partir de la préctica pro-
fesional y que incluye a sujetos con otros problemas psicol 6gicos, comportamentales,
cognitivos o de aprendizaje. Tienen, por tanto, una perspectivamés globa de laposible
heterogeneidad de |os sujetos y una mas amplia comprension de la covariacion de las
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caracteristicas infantiles. Por e contrario, muchos investigadores empiricos se centran
s0lo en un grupo de sujetos 0 en una caracteristica de ellos, constituyendo este hecho
una limitacion importante que condiciona los resultados (Applebee, 1971).

Lamayoriade los clinicos consideran mas cdmodo utilizar model os de clasifica
cion categoriales o jerarquicos. Lo normal es que tengan un modelo a priori de cla-
sificacion que contemple todos los grupos posibles y la mayoria de las veces utilizan
un enfoque politético o hibrido de agrupacion de caracteristicas paraidentificar alos
sujetos que pertenecen a cada grupo.

Por otra parte, los investigadores empiricos tradicionalmente evallan y desa-
rrollan sus propuestas dentro del enfoque clinico-racional. Asi, por ejemplo,
centréndose en modelos de clasificacion multidimensionales, seleccionando os
rasgos mas sensibles para la identificacion de grupos y evaluando modelos de
agrupacién monotética. Mediante este procedimiento pueden valorar |os sistemas
de clasificacion clinico-racionales y proponer modelos alternativos més Utiles y
validos.

El proceso clinico de desarrollo de clasificaciones y sistemas de diagndstico no
esta exento de problemas, muchos de ellos compartidos también por € enfoque
empirico. La primera dificultad surge del hecho de que todos los clinicos deben
tener un marco tedrico subyacente y un modelo de clasificacion antes de que puedan
evaluar a su primer sujeto. Lo que sucede es que cada grupo profesional tiene su teo-
riade base y sus sistemas de clasificacion iniciales difieren mucho entre si, tanto en
amplitud como en profundidad. Asi pues, personas de diferentes orientaciones teori-
cas (tanto dentro del enfoque clinico como del empirico) se centran en diferentes ras-
gos del sujeto en funcion del propdésito de la clasificacion, de manera que dos profe-
sionales diferentes (o dos investigadores distintos) pueden evaluar al mismo sujeto y
clasificarlo en categorias diferentes a pesar de haber obtenido informacién con-
gruente. Suele suceder que cada profesional o investigador encuentre lo que se pro-
ponia encontrar y, normal mente, no descubran otra informacion que no encaje dentro
de su modelo de trabajo. Por €ello, tanto profesionales como investigadores deberian
especificar sumodelo tedrico y cOmo esta operativizado.

b) El uso de perfiles clinicos y empiricos: Para clasificar a todos |os sujetos en
su categoria correspondiente de un sistema de clasificacion, es preciso gque se
especifiquen a priori un conjunto de reglas que puedan usarse con ese fin. Sin
embargo, tales reglas no suelen especificarse a priori con la suficiente exactitud,
especia mente cuando se usa un sistema de clasificacion politético. En ese caso los
clinicos utilizan un tipo de clasificacién y distribucion de perfiles. Del mismo
modo, las clasificaciones estadisticas multivariables y de andlisis de clUster se rea-
lizan a partir de las comparaciones del perfil de cada sujeto con los perfiles de los
demas.

Tanto para clinicos como para empiricos es fundamental comprender 1o que
representan los perfiles. En un espacio bidimensional, € perfil de las puntuaciones de
un test tiene tres rasgos principales: a) elevacion, que representa la media de las
puntuaciones de todas |as medidas del perfil; b) patron, que representa las interrela-
ciones especificas entre las diferentes medidas; y ¢) dispersion, que representa la
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varianza entre las medidas dentro del perfil. La mayoria de los clinicos integran las
tres caracteristicas cuando clasifican a sus sujetos, aunque a gunos model os tedricos
pueden requerir centrarse en uno de los atributos del perfil.

1.5. ElI modelo de clasificacion clinico-empirico de H.A. Skinner

Skinner (1981) proporciond una metodol ogia paraincorporar las perspectivas cli-
nica-racional y empirica-estadistica dentro de un esquema comun (Fletcher y
Morris, 1986; Morris, 1988). Este modelo cuenta con tres componentes esenciales
que representan los puntos tedricos y pasos metodol 6gicos en cualquier investi-
gacion sobre la clasificacion (o sistema diagnoéstico que resulte de ella), inde-
pendientemente de que su orientacion sea clinica, empirica o una combinacién de
ambas (ver Cuadro 4.4). Estos componentes son 10s que pasamos a comentar a
continuacion:

a) La especificacion apriori de un modelo de clasificacion tedrico por parte del
profesional o €l estadistico: Este componente implica los siguientes aspectos:

a-1) Explicitar € propio modelo, queincluye: a) El proposito y € tipo de sistema
de clasificacién propuesto (categorial, jerarquico, dimensional, hibrido); b) descrip-
ciones a priori de los posibles grupos o categorias que formaran parte del modelo
(bien mediante la presentacion de casos prototipicos de cada uno, bien mediante
una relacién de sus cualidades); c) precisar y describir las caracteristicas para la
evauacion de las similitudes y diferencias entre los miembros de los diferentes grupos
hipotéticos, evaluacion que implica (Sneath y Sokal, 1973) una comprension de ladis-

Cuadro 4.4. Modelo de clasificacion clinico-empirico de H.A. Skinner (1981)

Pasos metodol 6gicos para realizar una clasificacion:

a) Especificacion de un model o tedrico de clasificacion:
 Explicitacion del modelo.
* |dentificacion de model os alternativos.
* Operativizacion del modelo.

b) Validacion interna del modelo de clasificacion:
 Evaluacion de la confiabilidad del modelo.
« Evaluacion de la homogeneidad de cada grupo.
 Evaluacion de la cobertura de cada grupo.

c) Validacion externa del modelo de clasificacion: Identificacion de las diferencias
grupales en funcién de:
* Los descriptores externos.
* Losresultados del desarrollo.
* Laefectividad del tratamiento.
« Laetiologiade |os problemas.
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tincién tedrica entre grupos monotéticos, politéticos e hibridos; y d) especificar a
priori las relaciones esperadas entre 10s grupos hipotéticos y |os atributos externos no
utilizados para definirlos.

a-2) ldentificar model os alternativos de clasificacion: El objetivo es que puedan
utilizarse con fines comparativos, de manera que se puedan identificar claramente los
modelos més Utiles, siendo éste un elemento critico para la evaluacion de cualquier
nuevo modelo de clasificacion que se proponga. Esta tarea debe ser anterior alaela
boracion del modelo propio, ya que las comparaciones post hoc tienen un poder
limitado.

a-3) Operativizar el modelo: Hacer el modelo operativo requiere € desarrollo de
una estrategia adecuada para €l muestreo de aguellos sujetos que podrian considerarse
con Dificultades del Aprendizajey aquellos otros que congtituirian los grupos de con-
traste adecuados. Y en este punto hemos de sefidar que la variedad de métodos para
crear |os grupos ha generado un gran debate entre los partidarios de la orientacion cli-
nica-racional y los de la empirica-estadistica. Los empiricos consideran a las aproxi-
maciones clinicas sesgadas por las interpretaciones idiosincraticas que los profesio-
nales hacen de sus datos, y simplificadas porque los profesionales no abordan las
complejidades de los datos multivariables; al mismo tiempo defienden que su pers-
pectiva es més objetivay que sus métodos son méas adecuados para dar cuenta de la
complgjidad de los datos multivariables. Por su parte, los clinicos consideran que las
aproximaciones empiricas son limitadas porque no reflgjan de manera adecuada toda
lainformacion disponible en relacion al sujeto, y porque son perspectivas atedricas en
las que los empiricos han de tomar muchas decisiones subjetivas; en defensa de su
perspectiva los clinicos aducen que | os datos recogidos a partir de la experiencia son
maés significativos. En realidad, ambas perspectivas requieren decisiones subjetivas
para hacer |os agrupamientos, por |o que cuanto mas explicitas sean, mas replicables
(y, por tanto, més aceptables) seran los resultados.

b) La validacion interna del modelo de clasificacion, tras su operativizacion:
Este componente se refiere ala evaluacion de la consistenciay la confiabilidad de la
clasificacion y tiene numerosos subcomponentes que incluyen la evaluacién de la con-
fiabilidad, homogeneidad y cobertura de cada grupo. La evaluacion de la discrepancia
en las definiciones de los sujetos con Dificultades del Aprendizaje muestra que a
medida que los criterios de identificacion se hacen més estrictos, la cobertura de las
definiciones disminuye, es decir, bajo criterios menos estrictos | as diferencias entre
los grupos son menores. Ademas, en este componente se incluyen procedimientos
para evitar la posibilidad de que los grupos sean debidos al azar. En este nivel de la
evauacion € sistema de clasificacion a proponer puede ser comparado con otros alter-
nativos para que solo el més confiable sea evaluado mas tarde.

c) La validacion externa del modelo de clasificacion: Se considera como la
fase mas importante (Morris y Fletcher, 1988), aunque a menudo se omite en
muchos estudios de clasificacion. Incluye laidentificacion de diferencias grupales
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en términos de descriptores externos, resultados del desarrollo y efectividad del
tratamiento o las bases etioldgicas de los problemas. Si estas diferencias no exis-
tiesen, el sistema de clasificacion, por muy confiable y estandarizado gque esté, no
tendria ninguna aplicacién clinica, empirica o predictiva. Cuando el modelo no
supere esta evaluacién externa, los investigadores deben reiniciar el procedimien-
to completo otravez y desarrollar definiciones y clasificaciones alternativas més
vélidas.

2. LASDIFICULTADESDEL APRENDIZAJE EN RELACION
CON OTROSPROBLEMAS

Como puede deducirse de lo hasta ahora expuesto, la clasificacion de las personas
con Dificultades del Aprendizaje es una tarea ardua que incluye un conjunto de
complejas tareas empiricas y profesionales dificiles de compatibilizar. Si a ellas
afnadimos |las cuestiones sociopoliticas que acompafian a los sistemas de clasifi-
cacion (prestacion de servicios, acceso a protecciones sociales especiales por par-
te de las distintas administraciones, etc.) es facil explicarse que ain no tengamos
un modelo satisfactorio aceptado por cientificos, profesionales y politicos. Des-
graciadamente sucede igual con otros trastornos infantiles como, por gjemplo, el
retraso mental, y la tesis central de Fletcher y cols. (1993b) al respecto es que
muchos de esos problemas comunes a diferentes trastornos y dificultades surgen
por intentar desarrollar clasificaciones satisfactorias de cada uno de manera inde-
pendiente de los otros. El problema que se plantea es que un mismo sujeto puede
presentar varios de esos trastornos al tiempo, es decir, puede presentar un retraso
mental, dificultades del aprendizaje y al tiempo manifestar algin otro sindrome
patol 6gico infantil. En ese caso, ¢donde se incluye a sujeto?, ¢como se le diag-
nosticasi cada constructo se formula excluyendo a los otros? Parece ser que lares-
puesta a esta pregunta depende del momento histérico (Francis, Espy, Rourke y
Fletcher, 1991).

2.1. Dificultadesdel Aprendizajey retraso mental

Como vimos en el Capitulo 2, ladefinicion de Dificultades del Aprendizaje excluye a
los sujetos con retraso mental. El caso es que distintas razones han llevado arevisar €
concepto de retraso mental, tanto en un plano cuantitativo (Cl) como en el cualitativo
(MacMillan, Hendrick y Watkins, 1988), sin que ello haya supuesto una revision del
concepto de Dificultades de Aprendizaje, con |o que este constructo queda a expensas
de lo que suceda con aquél.

Este gemplo muestra la necesidad de coordinar ambos campos, sus definiciones,
clasificaciones y sus politicas de atencion. En relacion con la clasificacion, dicha
coordinacion exige hacer frente ados cuestiones: la primera, s |as puntuaciones de Cl
son componentes necesarios o suficientes de la definicion de ambos trastornos; la
segunda, en caso de que lo sean, cud esd valor de Cl limite entre uno y otro. Mien-
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tras que no se responda a estas cuestiones habra problemas para definir la poblacion
de estudio (y, por tanto, a clasificar) del &rea de las Dificultades del Aprendizajey de
ladel Retraso Mental.

Podemos encontrar algunas similitudes entre el Retraso Mental y las Dificultades
del Aprendizaje: Unade €ellas es que sus definiciones méas aceptadas son psicométri-
cas, gozando de poca aceptacion las basadas en la etiologia, la respuesta al trata-
miento o los correlatos bioldgicos. Otra es que, adiferenciade lo que sucede en otros
trastornos de la psicopatol ogia infantil, en ambas no son viables definiciones categd-
ricas que incluyan listas de sintomas.

Desde una perspectiva etioldgica, la clasificacion del retraso mental en endo-
geno y exdgeno de Strauss 'y Lehtinen (1947) tuvo una profunda influencia en la
conceptualizacion de las Dificultades del Aprendizaje, ya que el concepto de Lesion
Cerebral Minima surgi6 a partir de ese trabajo (Doris, 1993). Este concepto, apli-
cado a los sujetos con Dificultades del Aprendizaje, evolucioné hacia el de Dis-
funcién Cerebral Minima, que fue aceptado en 1962 (Satz y Fletcher, 1980) y en
1966 incluido en la definicion de la oficina de educacién de EE.UU. (USOE,
1968). Incluso en la actualidad muchas teorias sobre el retraso mental distinguen
entre |0s tipos «orgénicos» y «familiares», no sin controversias respecto a la defi-
nicion de ambos subgrupos.

2.2. Dificultades del Aprendizajey psicopatologia infantil

Los trabajos relativos a la psicopatol ogia infantil han tendido a desarrollarse inde-
pendientemente de las clasificaciones de las Dificultades del Aprendizgje. El pro-
blema aparece cuando ambos diagndsticos coinciden en un mismo sujeto, pues en
ese caso hay que determinar si el bajo rendimiento es atribuible a uno u otro cons-
tructo.

Una excepcion a este problema es el Windsor Taxonomic Research Program,
descrito por Rourke y Fuerst (1991). Estos autores revisaron algunos estudios que
establecian las relaciones entre | as Dificultades del Aprendizajey la psicopatologia
infantil, con especial atencion ala cuestion de las relaciones entre el déficit cogni-
tivo y los problemas de funcionamiento psicosocial (Fuerst, Fisk y Rourke, 1990;
Porter y Rourke, 1985; Rourkey Fuerst, 1991). Utilizando un abordaje clasificato-
rio, estos estudios mostraron que: @) Podian obtenerse subtipos vélidos y replicables
de cada categoria y categorias mixtas; algunos de estos tipos eran consistentes
con las hipétesis que proponen que el déficit cognitivo conduce a los trastornos de
conducta. b) La mayoria de los sujetos con Dificultades de Aprendizaje no mos-
traban signos significativos de psicopatologia. ¢) Los sujetos con Dificultades de
Aprendizaje que presentaban una psicopatologia infantil como respuesta a esas
dificultades desarrollaban patrones especificos de funcionamiento psicosocial des-
ordenado relacionados con el déficit cognitivo. Desde un punto de vista clasifica-
torio, estos estudios proporcionaron model os para posteriores investigaciones diri-
gidas a establecer |as relaciones entre Dificultades del Aprendizaje y psicopatologia
infantil.
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2.3. Dificultades del Aprendizaje, retraso mental y psicopatologia infantil:
Conclusiones

L as investigaciones sobre sujetos con Dificultades del Aprendizaje no han progresa-
do lo suficiente como para poder ofrecer definiciones precisasy consensuadas (mucho
menos para establecer los subtipos relevantes). Hasta que el retraso mental y las
Dificultades del Aprendizaje no se distingan claramente de la psicopatol ogia infantil,
los esfuerzos de validacién serén bastante dificiles, de manera que el progreso en la
clasificacién de las tres areas depende del desarrollo de nosologias que establezcan
coincidencias entre estas tres poblaciones (Shaywitz, Shaywitz y Fletcher, 1992).
Estas no son independientes y sus relaciones no se pueden establecer sélo por un cri-
terio de exclusion, pues en ese caso |os intentos de definir y clasificar las Dificultades
del Aprendizaje se reduciran adefiniciones en las que €l término a definir se definira
en base alo que no es, no proporcionando criterios especificos para identificar con
precision ala poblacion afectada.

3. DISTINTASCLASIFICACIONESDE LASDIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

Todas las definiciones de Dificultades de Aprendizaje incluyen un grupo heterogéneo
de sujetos que varian entre si en variables diversas (grado de discapacidad, etiologia,
tratamientos especiales que requieren, etc.). Las distintas clasificaciones que se ha
propuesto pretenden resolver e problema de esta enorme dispersion creando sub-
grupos mas homogéneos de Dificultades de Aprendizaje. Cada una de |as propuestas
gue se han formulado se ha centrado en una de las variables implicadas, con lo que
los sistemas clasificatorios son diversos y variados.

Por otra parte, el estudio de las Dificultades del Aprendizaje implica a nume-
rosas disciplinas (neurologia, educacién, psicologia...) y a profesionales que pro-
ceden de tradiciones tedricas diversas. Ello explicaba en parte, segiin vimos en capi-
tulos anteriores, la enorme diversidad de definiciones e incluso de términos que se
usan para referirse a ellas. Algo parecido ocurre en cuanto a su clasificacion: que
cada investigador tiende a aplicar los modelos que ha aprendido en su campo res-
pectivo.

Unay otrarazon hacen que sea dificil encontrar una clasificacion atil, coherente
y aceptable de las Dificultades de Aprendizaje. En lo que si parece existir acuerdo es
en que las Dificultades del Aprendizaje no son un sindrome simple y que en la
poblacién af ectada pueden definirse varios subtipos.

En cuanto a los procedimientos de clasificacion que se han intentado aplicar
encontramos una amplia variedad: unos han desarrollado metodologias para definir
subgrupos empiricamente (p.e., Keogh y cols., 1980); otros han propuesto subgrupos
definidos racionalmente (p.e., Torgesen, 1982); otros han utilizado €l andlisis de
cluster para crear subtipos de sujetos con Dificultades del Aprendizaje (p.e., Lyony
Watson, 1981; McKinney y Fisher, 1982; Cooper y Speece, 1990); también hay
quien ha sugerido la creacion de subgrupos mediante el consenso de los investigado-
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res (p.e., Weller y Strawser, 1987). Todos estos intentos, aunque diversos, comparten
el haber sido esfuerzos experimental es de reducir la heterogeneidad con objetivos de
investigacion.

A continuacién pasaremos a exponer algunos de |os resultados encontrados, es
decir, distintas clasificaciones de las Dificultades de Aprendizaje propuestas por
diferentes investigadores.

3.1. Clasificacion delas Dificultades del Aprendizaje como sindromes
complejos

Varios autores, entre los que destacamos Johnson y Myklebust (1967) y Tarnopol
(1971), clasifican las Dificultades del Aprendizaje en cuatro sintomas compleos,
no excluyentes entre si. Son los siguientes: @) Sindrome de dislexia-disgrafia.
b) Sindrome de disfunciones perceptivo-motoras. ¢) Sindrome de retrasos de lenguaje.
d) Sindromes de distraibilidad, hiperactividad y disminucién de la atencion.

3.2. Clasificacion de sindromes especificos

En este modelo |os autores pretenden agrupar |as dificultades de aprendizaje en fun-
cién de su homogeneidad, basada ésta en |os patrones de habilidades académicas; por
ese motivo se hace referencia a los sindromes especificos siguientes:

a) Déficit especificos en la lectura: Dentro de este apartado se incluyen, a su
vez, distintas clasificaciones, entre las cuales una de las méas conocidas es |a basa-
da en Boder (1973b), que partiendo de los tipos de errores en la lecturay en el
deletreo, distinguid los tres siguientes subtipos. @) El disfonético, caracterizado por
déficit en el andlisis de las palabrasy en las habilidades relacionadas en la capta-
cion de la palabra. En este caso, la capacidad de deletreo esta a un nivel incluso
mas bajo que el nivel de lectura. b) El diseidético, caracterizado por la existencia
de déficit en lamemoria visual y en la discriminacion visual, o que origina una
lectura lenta, pronunciando cada palabra fonéticamente. c) El mixto disfonético-
diseidético, en el que se mezclan los déficit de los dos anteriores, por 1o que da
lugar alos problemas més severos como, entre otras cosas, inversionesy proble-
mas de secuenciacion.

b) Déficit especificos en la aritmética: En cuanto alos déficit aritméticos, se
propone la existencia de dos grupos diferentes. a) El constituido por aquellos
sujetos que manifiestan deficiencias visoespaciales en la g ecucion de las subes-
calas correspondientes del WISC, con un rendimiento insuficiente en mateméticas,
pero sin problemas lectores. b) El constituido por aquellos sujetos que juntamen-
te con un rendimiento insuficiente en matematicas, presentan igual mente proble-
mas en la lecturay en el lenguaje en general en un grado semejante a sus pro-
blemas aritméticos.
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c) Déficit especificos en la escritura: En cuanto a la escritura, los subgrupos
encontrados presentan cierto paraelismo con |os mencionados anteriormente con res-
pecto alalectura, distinguiéndose tres subtipos, que de mayor a menor gravedad, son los
siguientes: a) El relacionado con ladidexia disfonética, que se caracteriza por una escri-
turailegible y errores asisteméticos; se considera que puede estar ocasionado por défi-
cit en las habilidades analitico-fonéticas e incluye tanto la disgrafia como la disorto-
grafia. b) El relacionado con déficit en las habilidades visoespaciaes, que se manifiesta
en errores de ortografia convencional (como por gemplo, escribir una palabra con
«b» 0 con «v»), pero no incluyen errores de ortografia natural que impliquen la susti-
tucién de fonemas (aunque existen errores ortogréficos, desde el punto de vista estric-
tamente fonético no hay td error); seincluye la disortografia. ¢) Relacionado con défi-
cit en las habilidades de coordinacion motora hecesarias para la escritura; este grupo
estaria formado por |os escritores apraxicos que muestran deficiencias solo en la cali-
grafia, es decir, disgrafias, presentando un nivel adecuado en |o demés aspectos.

3.3. Clasificacion de Rourke (1985)

Al igual que la anterior, puede considerarse como una clasificacion de sindromes
especificos en laque € autor, tomando como base un test amplio de rendimiento (ela-
borado por Jastak y Jastak, 1984), determiné la existencia de los tres subgrupos
siguientes de Dificultades del Aprendizaje: @) Sujetos con déficit globales, con resul-
tados por debajo del percentil 20 en todos los subtests. b) Sujetos con déficit especi-
ficos en lecturay deletreo. c) Sujetos con déficit especificos en aritmética.

3.4. Clasificacion de Kinsbourney Caplan (1983)

Estos autores proponen que los fracasos en €l aprendizaje se pueden clasificar en dos
grandes tipos: @) Problemas del estilo cognoscitivo, que se deben a una atencion
inadecuada, y b) Problemas del poder cognoscitivo, que se deben, principalmente, a
un procesamiento poco eficaz.

L os sujetos que presentan problemas del estilo cognoscitivo pueden subdividirse, a
su vez, en dos subgrupos: a) Sujetos impulsivos o hiperactivos, que aunque poseen una
capacidad adecuada para €l procesamiento, no obstante son incapaces de mantener la
concentracion en latarea que desarrollan. b) Sujetos compulsivos, que a contrario de los
anteriores, fracasan por la excesiva concentracion en latarea que desarrollan.

L os sujetos con problemas del poder cognoscitivo son aquellos que aunque poseen
un adecuado nivel de concentracion en la tarea a redlizar, presentan dificultades para
comprender conceptos o recordar informacion, sempre de acuerdo con lo quele corres-
ponderiaen funcién de su edad cronolégicay en comparacion con sus compafieros.

Segln lo expuesto, dichos autores proponen gque cuando un sujeto presenta difi-
cultades de aprendizaje, [0 pertinente es averiguar si se deben a problemas del estilo
cognhoscitivo, del poder cognoscitivo o de ambos, y proceder ala elaboracion de la
intervencion apropiada. En el Cuadro 4.5 se presentan algunas caracteristicas de
cada uno de estos trastornos.
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Cuadro 4.5. Caracteristicas de los subtipos de Dificultades del Aprendizaje
de la clasificacion de Kinsbourne y Caplan (1983)
Trastornos del poder Trastornos del estilo cognoscitivo
cognoscitivo Subenfocado Superenfocado
» Didexia * Hiperactividad e Ansiedad
 Discalculia e Impulsividad e Conducta
ot » Cegueraalas e Hipercinesia autistoide
. g palabras « Sobreactividad « Conducta
erminos « Dificultades compulsiva
opcionales aritméticas
« Dificultades
perceptivas
Area afectada Especifica Generalizada Generdizada
Grado de
deficiencia Constante Variable Variable
Pruebavs. Informacion Incongruente Incongruente
informes congruente
Esfuerzo del - .
Sujeto Inicialmente ato Bajo Alto
Tareas
asignadas Completadas No completadas Completadas
L lamar Regu Grand Baj
la atencion egular rande ga
Probl. de Ausentes a Siempre presentes | No reconocidos
disciplina principio
Ef . . .
esti rﬁﬁ;ﬂ; Ninguno Positivos Negativos

3.5. Clasificacion de Kirk y Chalfant (1984)

Kirk y Chalfant (1984) proponen clasificar las Dificultades del Aprendizaje en «evo-
lutivas» y «académicas» (ver Cuadro 4.6).

Las evolutivas se refieren alas deficiencias en |os procesos psicol 6gicos bésicos
alos que se alude en las definiciones tradicionales de | as Dificultades de Aprendiza-
jey serefieren a aquellas habilidades basicas que el alumno necesita dominar como
prerrequisito para abordar con éxito las tareas académicas. Estas deficiencias pueden
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Cuadro 4.6. Clasificacion de las Dificultades de Aprendizaje
de Kirk y Chalfant (1984)

Dificultades de Aprendizaje

Evolutivas Académicas
Primarias: Secundarias: Lectura Escritura Aritmética ¢ Deletreo
e Atencion e Pensamiento e Expresion
e Memoria e Lenguaje oral escrita
e Percepcion

dividirse en dos grupos:. a) Basicas o primarias, que comprenden |as dificultades de
atencion, memoriay percepcion, y b) Secundarias, que se refieren alas ateraciones
del pensamiento y del lenguaje oral, producidas por |as dificultades basicas o prima-
rias.

L as dificultades de pensamiento se manifiestan como problemas referidos a ope-
raciones mentales como juicio, comparacion, razonamiento, evaluacion, resolucién de
problemas y toma de decisiones. Por otra parte, las dificultades de lenguaje oral se
concretan en las dificultades que posee e sujeto para comprender, integrar y/o expre-
sar ideas verbalmente.

Las Dificultades de Aprendizaje académicas se refieren alas relacionadas con el
aprendizaje de areas escolares e incluyen alteraciones en la lectura, la caligrafia, el
deletreo, la expresion escritay la aritmética.

Los autores de esta clasificacion sefidan, ademas, que las primeras (las evolutivas)
se van amanifestar de un modo especia mente relevante en € periodo preescolar y las
segundas durante €l escolar, sin excluir la posibilidad de que en esta segunda etapa
educativa permanezcan las primeras.

Entre otros aspectos rel evantes, laimportancia de esta clasificacion es que tiene en
cuenta |l os aspectos evolutivos del sujeto y las posibles deficiencias que pueden pre-
sentarse durante el proceso de desarrollo. Igualmente, agrupar las Dificultades del
Aprendizaje en dos bloques, atendiendo a un criterio cronolégico, va a facilitar €
diagnostico y laintervencién adecuada para su tratamiento.

3.6. Clasificacion de Lovett (1984a, 1984b, 1987)

Este autor elabord lateoria de que e reconocimiento de palabras se desarrolla en tres
fases sucesivas. En la primeralos sujetos aprenden a pronunciar |as palabras con exac-
titud; en la segunda se da el reconocimiento automatico sin necesidad de pronunciar
las palabras; y en laterceralos lectores, ya expertos, desarrollan la maxima velocidad
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amedida que los componentes del proceso lector se consolidan en la memoria (Ehri
y Wilce, 1983).
A partir de estas consideraciones propuso dos subtipos de dificultad lectora:

» Dificultades de exactitud: Formado por los sujetos que fracasan en la primera
fase del proceso de aprendizaje lector.

» Dificultades de velocidad: Formado por los sujetos que logran un nivel de
reconocimiento de la palabra apropiado a su edad, pero son claramente deficientes en
las fases segunda y tercera del proceso de aprendizaje de lalectura

En & programa de investigacidn de Lovett estos dos grupos se diagnosticaban con
precision utilizando un gran nimero de tests de lecturay ha puesto de manifiesto que
la comprension lectora esta global mente perjudicada en el grupo que presenta difi-
cultades de exactitud y correlaciona atamente con |a habilidad de reconocimiento de
palabras; sin embargo, €l grupo con dificultades de velocidad es deficitario sblo en
algunas medidas de comprension (Lovett, 1987).

En un estudio posterior (Loveit, 1988) los dos subtipos respondian diferenciamente
adigtintos tipos de intervenciones. Estas consistian en: @) un programa de habilidades de
decodificacion que enfatizaba el reconocimiento de una sola palabra tanto para palabras
fonéticamente regulares como irregulares; b) un programa de habilidades de lengugje ora
y escrito que enfatizaba lalectura contextual, la escuchay la comprension lectora, € des-
arrollo del vocabulario, la elaboracion sintacticay la composicion escrita; y €) un pro-
grama de habilidades de supervivencia en la clase que implicaba habilidades sociaes,
edrategias organizativas y otras habilidades no relacionadas con e desarrollo de lalectura
gue sirvié como condicion de control paralos efectos del tratamiento no especificos. Los
resultados mostraron que e programa de habilidades de decodificacion supuso una
mejoraen e reconocimiento de pal abras en ambos subtipos, pero solo € subtipo con difi-
cultades de velocidad se beneficié del programa de habilidades de lenguaje oral y escri-
to. Se concluy6 que los sujetos necesitan tener unas dificultades de lenguaje global
menos graves para poder beneficiarse del programa de habilidades de lenguagje ora y
escrito en comparacion con € programa de decodificacion (ver Cuadro 4.7).

En un estudio més amplio y con una muestra mayor (Lovett y cols., 1989) los dos
subtipos no respondieron de manera muy diferente alos métodos de intervencién. En
ambos grupos, el programa de entrenamiento en decodificacién produjo una mayor
generalizacion de las habilidades de reconocimiento de palabras que € programade
entrenamiento en lenguaje oral y escrito, mejora que no podia atribuirse a ganancias
en e conocimiento de las reglas de correspondencia grafema-fonema, que no las
hubo, sino alafamiliaridad con los patrones ortograficos.

3.7. Clasificacion de Morrisy cols. (1988)
Morrisy cols. (1988) desarrollaron un nuevo sistema de clasificacion de las Dificul -

tades del Aprendizaje basdndose en criterios jerarquicos. Teniendo en cuenta los
niveles de logro y atendiendo a perfiles cognitivos y neuropsicol 6gicos, reaizaron la
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Cuadro 4.7.

153

Caracteristicas de los subtipos de problemas lectores de Lovett (1984b)

Dificultades lectoras

De exactitud

De velocidad

Errores de decodificacion

Fracasan en lafase 1.2 del
aprendizaje lector
(pronunciar la palabra con
exactitud)

Fracasan en lasfases 2.2y
3.2del aprendizaje lector
(reconocimiento
automético de la palabray
aumento de velocidad
lectora)

con un programa de mejora

Errores de comprension Dificultades en todas la Dificultades sdlo en
medidas de comprension algunas medidas de
comprension
Respuestas ala Mejoran sus habilidadesde | Mejoran sus habilidades de
intervencion reconocimiento de palabras | reconocimiento de palabras

con un programa de mejora

en la decodificacion.

Se beneficiade un
programa de habilidades de
lenguaje oral y escrito

en la decodificacion.

No mejora con un programa
de habilidades de lenguaje
oral y escrito

siguiente clasificacion, formada por distintos grupos, que posteriormente fue confirmada
mediante estudios de vaidacion: @) Un grupo de sujetos que presenta déficit de lengugje.
b) Un grupo de sujetos con déficit en el uso de la palabra para denominar («naming» o
capacidad de nombrar). c) Un tercer grupo formado por 10s sujetos con déficit visoes-
paciales. d) El grupo de sujetos con déficit globales, y €) El grupo de sujetos sin déficit.

Asimismo, los estudios de validacion pusieron en evidencia que muchos sujetos
con Dificultades del Aprendizaje pueden ser clasificados de forma diferente segin la
edad y €l nivel de desarrollo alcanzado. Asi, en un estudio longitudinal realizado, se
observé que un subgrupo desarroll6 rdpidamente |os aspectos visuales y espaciales
pero no los del lenguaje, mientras que a otro subgrupo sucedid o inverso, es decir,
normalizo las éreas del lenguaje, pero no las visuales y espaciales.

Esta observacion planteala necesidad de llevar a cabo un enfoque del desarrolloy a
lolargo detodo € ciclo vital, con respecto alas Dificultades del Aprendizaje, asi como
tenerlo presente ala hora de desarrollar cualquier tipo de intervencion psicoeducativa
Estarealidad exige la €laboracion de model os tedricos mas completos que recojan todas
las circunstancias que se producen en e campo de las Dificultades del Aprendizaje.

3.8. Clasificaciones basadas en subtipos psicométricosy neurol6gicos
delasDificultades del Aprendizaje

En laactualidad se consideran las Dificultades del Aprendizaje como algo heterogé-
neo y se lestrata de buscar explicaciones mas complejas a su presenciaen las tareas
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escolares. Esto hallevado a un nuevo modelo de clasificacion considerando distintos
subtipos. Recogemos a continuacion algunos jemplos al respecto:

a) Sstemas de clasificacion psicométrica: Parten de laimportancia de lainteli-
genciay de su evaluacion en el estudio de las Dificultades del Aprendizajey de una
metodologia de andlisis de cluster. Como gjemplo citaremos a McKinney (1984) y a
Anderson y Stanley (1992), quienes utilizaron los perfiles del WISC como referencia
pararealizar una clasificacion de las Dificultades del Aprendizaje.

a-1) McKinney (1984): Utilizando unatécnica de andlisis de clUster identifico
cuatro tipos de Dificultades del Aprendizgje:

 Subtipo I: Formado por sujetos que presentan habilidades verbales medias y
déficit en habilidades espaciales y secuenciales, bajas puntuaciones en orientacion
hacia la tarea y hacia la independencia, fortalezas conceptuales en el WISC-R y
dificultades leves en matematicas y lectura. En este grupo se encuentra el 33 por 100
de los sujetos con Dificultades de Aprendizaje (60 por 100 varones).

* Subtipo I1: Formado por sujetos con resultados pobres en informacion generd, ait-
méticay la ordenacion defiguras del WISC-R; presentan orientacion hacialatareabgja
y, ademés, dificultades severas en areas académicas; seglin sus profesores, puntlian bajo
en las escdas de conducta, siendo cdificados como menos considerados y més hodtiles.
A este subtipo pertenece el 10 por 100 de los sujetos con Dificultades de Aprendizaje.

 Subtipo I11: Formado por sujetos con habilidades conceptual es medidas con €l
WISC-R por encima de lamedia, dificultades académicas leves, baja orientacion ala
tareay socia mente extrovertidos. Es el subgrupo més numeroso con € 47 por 100 de
los sujetos con Dificultades del Aprendizaje; de ellos, el 93 por 100 son varones.

* Subtipo I'V: Formado por sujetos con dificultades moderadas en |as &reas aca-
démicas, con habilidades verbales medias y déficit en habilidades secuenciales y
espaciaes. No hay evidencias de deficiencias conductuales. En é seincluye el 10 por
100 de los sujetos con Dificultades del Aprendizaje (ver Cuadro 4.8).

Este tipo de estudios de los subtipos de dificultades de aprendizaje ayudan a
clarificar ladefinicién, encontrar grupos diagndsticos mas homogéneosy mejorar la
toma de decisiones en la ensefianza (McKinney, 1987 y 1988). Por otra parte, este
estudio dio pié aotros similares como €l que presentamos a continuacion.

a-2) Andersony Stanley (1992): Estos autores parten de la siguiente clasifica
cién, aceptada por |os distintos seguidores de estos enfoques: @) Un grupo caracterizado
por dificultades generales de lenguaje. b) Un grupo caracterizado por dificultades
especificas del lenguagje. ¢) Un grupo caracterizado por dificultades visoespaciales
especificas, y d) Un grupo mixto.

A partir de ellaestudian |os perfiles obtenidos en el WISC de 208 nifios con Difi-
cultades de Aprendizaje, y unavez realizado €l andlisis de clUster, obtuvieron los cin-
CO Siguientes grupos:

e Grupo 1. Dificultades de atencién y de secuenciacion: Presentaban gran fluc-
tuacion en los subtests, siendo los resultados mas bajos en aritmética, digitos, histo-
rietasy claves.
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Cuadro 4.8. Caracteristicas de los subtipos de Dificultades de Aprendizaje
de la definicion de McKinney (1984)

Puntos fuertes Puntos débiles

Subtipo | « Habilidades verbales medias.  Habilidades espacialesy secuenciales.
* Conceptuales en el WISC-R. * Orientacion hacialatareay la
independencia.

« Dificultades leves en matematicas y
lectura.

Subtipo Il « Informacién general, aritméticay
ordenacion de figuras del WISC-R.

« Orientacion hacialatarea.

« Dificultades severas en areas
académicas.

« Sus profesores |os puntlian bajo en las
escalas de conductay los definen
€como menos considerados y mas

hostiles.
Subtipo 111 | < Habilidades conceptuales « Dificultades académicas leves.
medidas con el WISC-R. « Orientacion alatarea.

» Socialmente extrovertidos.

Subtipo 1V | « Habilidades verbales medias. « Dificultades moderadas en las areas
 No hay evidencias de académicas.
deficiencias conductuales. * Habilidades secuencialesy espaciales.

e Grupo 2: Déficit mixto: Presentaban las mejores puntuaciones en la escala
manipulativaen relacion con € andlisisy la percepcién visua, y las peores en digitos
y claves, indicando deficiencias atencionales.

e Grupo 3: Dficit general: Presentaban puntuaciones bajas en ambas escalas (ver-
bal y manipulativa: Cl = 81y 87, respectivamente) y homogéneas en todos |os subtests.

e Grupo 4: Déficit de atencién: Presentaban puntuaciones bajas en aritmética,
digitosy claves, ademés de un resultado més bien bajo en la escala verbal.

e Grupo 5: Déficit general del lenguaje: Presentaban una gran discrepancia
entre las puntuaciones obtenidas en la escala verbal (Cl-v = 87) y la escala manipu-
lativa (Cl-m = 105) con los peores resultados en |0s subtests de informacion, aritmé-
ticay digitos y los mejores en las tareas visuales de la escala manipulativa, como
cubos, figurasincompletasy claves.

Finalmente, los agruparon en tres categorias de andlisis del WISC (propuestas por
Bannatyne) relativas a los tres factores siguientes. conceptual (vocabulario, seme-
janzas, comprension), espacia (cubos, rompecabezas, figuras incompletas) y secuen-
cial (digitos, claves, historietas), obteniendo los tres grupos siguientes:
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Cuadro 4.9. Caracteristicas de los subtipos de Dificultades de Aprendizaje
de la clasificacion de Anderson y Stanley (1992)

Puntos fuertesen WISC-R Puntos débiles en WISC-R
Grupo 1: Aritmética Gran fluctuacion
Dificultades de Digitos en subtest
atenciony Historietas
secuenciacion Claves
Grupo 2: Escala manipulativa Digitos
g Déficit mixto Claves
§ Grupo 3: Puntuaciones bajas y homogéneas en
§§ Déficit general todos | os subtests de ambas escalas
5% Grupo 4: Aritmética Todos subtests
O | Déficit de Digitos delaescaa
atencion Claves verbal
Grupo 5: Cubos Informacion
Déficit general | Figurasincompletas Aritmética
del lengugje Claves Digitos
Escala manipulativa Escala verbal

Grupo 1: Déficit secuencial, formado por los anteriores grupos 1, 2y 3.
Grupo 2: Déficit general del lenguaje, formado por el anterior grupo 5.
Grupo 3: Deficit de atencion, formado por el anterior grupo 4.

L os autores de esta clasificacion resaltan especia mente la importancia que po-
seen | os procesos atencionaes 'y de procesamiento de lainformacion en las Dificultades
del Aprendizaje, de tal manera que sus déficit van a suponer un importante obstaculo
tanto paralarealizacion de las tareas escolares como para la adquisicién de nuevos
conoci mientos.

b) Subtipos neuropsicolégicos: Toman como referenciala validacion neuropsi-
col égica de subtipos de |as Dificultades del Aprendizaje. Como gjemplo citaremos los
subtipos de Lyon y Watson, de Bakker y los subtipos de Rourke, autores alos que ya
hicimos referencia anteriormente a citar algunos investigadoresy tedricos enmarca
dos dentro de las «Teorias neurofisiol 6gicas».

b-1) Subtipos de Lyon y Watson (1981): El marco tedrico en € que se apoyala
investigacion de Lyon y Watson (1981) parte de la nocion de Luria (1979, 1983) de
gue la habilidad lectora es una conducta compleja realizada por un sistema funcional
de zonas del cortex y de zonas subcorticales que actlan coordinadamente. De esta
conceptualizacion se deduce que una alteracion en cualquiera de las estructuras de tal
sistema funcional puede provocar dificultades lectoras 'y, a partir de ahi, se puede
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hipotetizar |a existencia de varios subtipos de sujetos con problemas de lectura en fun-
cién de los diferentes patrones de déficit neuropsicoldgico que puedan afectar a
sistemafuncional implicado en latarea de leer.

Con un andlisis de clusters de tests neuropsicoldgicos y una muestra de 150
nifiosde 11y 12 afios de edad, Lyon, Stewart y Freedman (1982) definieron seis sub-
tipos de dificultades | ectoras:

e Subtipo I: Los sujetos asignados a este grupo mostraban déficit significativos
en comprension del lenguaje, habilidad para combinar fonemas, integracion visomo-
tora, habilidades visoespaciales y habilidades de memoria visual; por el contrario,
mostraban altas puntuaciones en denominacion y habilidades de discriminacion audi-
tiva. Un andlisis de los errores que cometian al leer indicaba déficit significativos en
el desarrollo del vocabulario de palabras vistas y habilidades fonéticas.

» SQubtipo Il: Los sujetosincluidos en este grupo también mostraban un patrén de
déficit combinados, pero de una forma mas leve que los observados en el grupo
anterior. En concreto, se observaron problemas significativos en la comprension del
lengugje, en lamemoria auditivay en laintegracion visomotora. No se observé nin-
gun problema en tareas de denominacion, discriminacion auditiva, composicion de
sonidosy memoriavisual y visoespacia. Los problemas observados en lalectura con-
sistian en errores fonéticos y ortogréficos, pero mucho mas leves que los sujetos del
grupo primero.

* Subtipo I11: Formado por sujetos que manifestaban déficit en la comprension
del lenguaje y en la composicion de sonidos, y un adecuado desarrollo de todas las
habilidades lingisticas y perceptivo-visuaes medidas. Sus errores en lectura eran de
naturaleza fonética.

e Subtipo 1V: Formado por sujetos con deficiencias significativas en tareas de
integracion visomotora 'y con una gjecucion media en el resto de las medidas. Pre-
sentaban una variada muestra de errores de lectura, aunque la mayoria se cometian al
intentar leer fonéticamente palabrasirregulares.

» Qubtipo V: Formado por sujetos que mostraban déficit significativos en com-
prension del lenguaje, memoria auditivay composicion de sonidos, y con puntuaciones
normales en todas las habilidades perceptivo-visuales y visomotoras que se midieron.
Presentaban errores severos en lectura 'y deletreo escrito debidos a una aplicacion
consistentemente pobre de las habilidades fonéticas al proceso lector y del deletreo.

e Subtipo VI: Subtipo no esperado formado por |os sujetos con dificultades lec-
toras (aunque no tan severas como |os de los otros subtipos), que mostraban un perfil
normal; es posible que estos sujetos fuesen mal os lectores por razones que no fueron
detectadas por la bateria de evaluacion neuropsi col 6gica empl eada.

En otrainvestigacion llevada a cabo por el mismo equipo con lectores discapaci-
tados més jovenes (edad media de 8,1 afios) (Lyon, 1985b; Lyon, Stewart y Freed-
man, 1982), se identificaron cinco subtipos de Dificultades del Aprendizaje y se
validaron internay externamente utilizando diferentes subtests de habilidades, técni-
cas de cluster y estudios de interaccion entre métodos de ensefianzay subtipos de difi-
cultades. Las caracteristicas de cada uno de estos subtipos son las siguientes:
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e Subtipo 1: Sujetos que manifiestan déficit significativos en percepcion visual,
andlisis visoespacial, razonamiento e integracién visomotora; puntuaciones bajas
pero no de manera significativa en memoriavisual; y puntuaciones dentro de la nor-
malidad en las habilidades de expresién verbal y linglistica medidas. Sus errores lec-
tores aparecian en la pronunciacion debido a la confusién de palabras ortografica-
mente similares.

» Subtipo 2: Sujetos con déficit en las habilidades morfosintécticas, composicion
de sonidos, comprension del lenguaje, memoria auditiva, discriminacién auditivay
habilidades de denominaci6n; puntuaciones altas en todas |as habilidades perceptivo-
visuales medidas. Sus errores de lectura se producian en la decodificacion de palabras
simplesy de pseudopalabras.

e Subtipo 3: Sujetos con puntuaciones dentro de la normalidad en todas las
habilidades medidas (equivalente a subtipo VI del trabajo de Lyon y Watson, 1981,
comentado anteriormente). La explicacién posible es que | as dificultades lectoras de
los miembros de este subtipo se debieran a factores sociales o afectivos més que a
alteraciones perceptivas o lingisticas, 0 que la bateria empleada no recogiese todas
las variables relevantes implicadas en lalectura. Por otra parte, en este grupo no pudo
observarse ningun patron sistematico de errores lectores.

» Subtipo 4: Sus miembros manifestaban deficiencias significativas en compo-
sicion de sonidos, comprension del lenguaje, memoria auditiva, capacidad de deno-
minacion y algunos aspectos de la percepcion visual. Sus dificultades de recuerdo,
andlisis, sintesis y secuenciacion de la informacion verbal parecian tener un efecto
significativo sobre su habilidad para decodificar fonéticamente palabras regulares rea
lesy pseudopalabras.

e Qubtipo 5: Sus miembros mostraban déficit significativos combinados en habi-
lidades morfosintécticas, composicion de sonidos, percepcion visual, integracion
visomotora, andlisis visoespacial y memoriavisual. Cometian errores ortogréficos a
leer palabras simples, realesy sin sentido.

Tras estos dos estudios en los que se identificaron subtipos de lectores con Difi-
cultades del Aprendizaje (uno con sujetos més jovenes'y otro con mayores), el grupo
de Lyon realiz6 una serie de estudios sobre modos de intervencion. Los resultados
obtenidos fueron:

 Con € grupo de mayor edad, Lyon (1983) utilizd unainstruccion lectora basada
enlofénico, con € que sdlo mostraron ganancias significativas en reconocimiento indi-
vidual de palabras |os subtipos con déficit visomotores aislados y perfiles neuropsi co-
[6gicos normales. Se hipotetiz6 que la ausencia de déficit auditivos o verbales se aso-
ciaba con unamejor respuesta alaintervencion orientada linguisticay fonéticamente.

e Con € grupo mas joven, Lyon (1985a) utiliz sdlo el subtipo con déficit de
expresion verbal y linglisticay buena memoria motora-viso-perceptiva. Utilizo dos
programas de intervencién, uno orientado a lo fonico y el otro combinando € reco-
nocimiento global de la palabra con el andlisis sintéctico de sufijosy el énfasisen la
conciencia metalinguistica. Los resultados mostraron que |0s sujetos que siguieron el
método combinado obtenian puntuaciones mas altas en e conocimiento de palabras
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gue los que siguieron el método fénico. Como conclusién se hipotetizo que los déficit
de recepcidn auditivay de lenguaje expresivo auditivo que caracterizaba alos sujetos
de este subtipo impedian que se beneficiaran de lainstruccidn fénica que requeria el
aprendizaje de la correspondencias grafema-fonema, mientras que e reconocimiento
global de la palabra puede haber exigido menos demanda lingiistica a estos lectores.

Para terminar, concluiremos sefialando algunas limitaciones y cualidades de este
tipo de estudios. Entre las primeras hay que sefidar e empleo de muestras peguerias,
la posibilidad de que no todas las variables relevantes fuesen medidas y la dificultad
de determinar si |os resultados se debian alas caracteristicas del subtipo o a otros fac-
tores (programa instruccional, caracteristicas del profesor, tiempo de tratamiento,
experiencia lectora previa o concomitantes...). Entre sus cualidades hay que sefialar
gue estos estudios representaron un comienzo importante en la tarea de determinar las
implicaciones instruccional es en |os subtipos de Dificultades del Aprendizagje.

b-2) Subtipos de Bakker (1992): El andlisis de subtipos ligados a procesos etio-
|6gicos cerebrales desemboca en la construccion de un modelo neuropsicol 6gico
gue justificay realizaladistincion de dos tipos de dislexias (didexiatipo Py didexia
tipo L), cada una de | as cual es requeriria tratamientos de intervencién distintos.

Seguin este modelo, lalectura debe implicar de forma equilibrada a ambos hemis-
ferios cerebrales (aunque dependiendo de la etapa de aprendizaje de la lectura, €
hemisferio derecho se implicariamas que el izquierdo, o viceversa). De no producir-
se dicho equilibrio se originaria alguna de las dos situaciones siguientes.

e Didexiadetipo P: Dificultad lectora que se caracteriza por unalecturalentay
fragmentada y que es consecuencia de un uso predominante del hemisferio derecho,
que hace que se produzca una mediacién de natural eza visoespacia, en detrimento de
los elementos semanticos y sintacticos, propios de la funcion del hemisferio izquier-
do. Laestrategia de intervencion que se precisaria debe consistir en potenciar €l uso
del hemisferio izquierdo.

» Didexiadetipo L: Dificultad lectora que se caracteriza por unalecturarapida
y apresurada, inexacta, con muchos errores 'y superficial que se produce como con-
secuenciadel uso hegemonico del hemisferio izquierdo, que hace que se produzca un
predominio de las estrategias semanticas y sintacticas en detrimento del andlisis
visoespacial, propios de la funcion del hemisferio derecho. La intervencion debe
basarse en potenciar €l uso del hemisferio derecho.

b-3) Subtipos de Rourke y cols. (1992): Los subtipos propuestos por ellos se
basan en la heterogeneidad y la existencia de diferencias entre | as distintas Dificul-
tades del Aprendizaje. Por este motivo, proponen la siguiente definicion de subtipos
especificos:

«L 0s siguientes subtipos se caracterizan por |os patrones especificos de habilidades y défi-
cit que se piensa son responsables de los patrones particulares de aptitudes de aprendizaje y
déficit exhibidos por los nifios en €l subtipo [...]. Estos subtipos constituyen sobre todo enti-
dades bien definidas y pueden servir como ejemplares para €l tipo de andlisis dinamico que
puede determinarse para cada subtipo de Dificultades del Aprendizaje».
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L os subtipos propuestos son |os siguientes:

» Dificultades de aprendizaje caracterizadas primariamente por trastornosen el
funcionamiento linguistico: 1) Trastorno del procesamiento fonoldgico bésico.
2) Trastorno del emparegjamiento fonema-grafema. 3) Trastorno del hallazgo de la
palabra.

» Dificultad de aprendizaje caracterizada primariamente por trastornos del fun-
cionamiento no verbal: El sindrome NLD (Non verbal Learning Disability). En el
desarrollo temprano se observan déficit en la percepcion tactil y visual; éstos incluyen
laatencion y lamemoria paralos materiales proporcionados a través de estas moda-
lidades. Igualmente, se gecutan de forma pobre las tareas psicomotrices compl gjas,
excepto |as que pueden aprenderse mediante la repeticion extensiva. Asimismo, pre-
sentan problemas en la formacién de conceptos apropiados a su edad y en la solucién
de problemas.

» Dificultades de aprendizaje caracterizadas primariamente por trastornos de «out-
put» en todas las modalidades. Sobresalen en los primeros afios escolares a gunaos pro-
blemas severos en € output ora y escrito, y se manifiestan en trabajos escritos pobres asi
como en la capacidad de emitir descripciones verbalesy respuestas a preguntas.

3.9. Clasificacion del DSM -1V

Las siglas DSM corresponden a titulo inglés de la obra Diagnostic and Satistical
Manual of Mental Disorders, publicada por laAPA (American Psychiatric Associa-
tion). Y como en el mismo manual se expresa, su contenido se corresponde con
«una clasificacion de los trastornos mentales confeccionada para uso clinico y de
investigacion» (p. XXII).

LaDSM-IV esla Ultima versién, publicada en Estados Unidos en 1994 y cuya
traduccion espafiola aparece en 1995 realizada por la editorial Masson, con la pre-
tension de que la terminol ogia utilizada sea usada como referencia en todos | os paises
de habla hispana. En ella se lleva a cabo las oportunas correcciones y maodificaciones
alaversion anterior, el DSM-II1-R, publicado en 1987 (APA, 1987) y traducido al
espariol en 1990.

En esta clasificacion de los «desdrdenes mentales» aparece una seccion titulada
«Trastornos deinicio en lainfancia, la nifiez o la adolescencia», en laque seincluye
una categoria denominada «Trastornos del Aprendizaje», que es la gque nos interesa
paralos objetivos de este capitulo.

En el Cuadro 4.10 se recogen |os «trastornos de inicio en lainfancia, nifiez y ado-
lescencia», incluyendo los codigos de la Clasificacion Internacional de Enfermedades
(sistema CIE). En la parte izquierda aparecen los codigos del CIE-10 (OMS, 1998),
gue es € que se utiliza actualmente en Europa, y ala derecha aparecen los codigos del
sistema CIE-9-MC (Sendino, 1996), que es, por € momento, la codificacion oficia en
Estados Unidos.

A continuacién exponemos, mas detalladamente, 1os «Trastornos del Aprendiza-
je», seglin sereflgjan en € manual del DSM-1V:
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Trastornos de inicio en la infancia, la ninez o la adolescencia

en la DSM-IV (APA, 1995; original en inglés, de 1994) relacionados

mas directamente con Dificultades del Aprendizaje

Retraso mental

 F70.9 Retraso mental leve [317]

* F71.9 Retraso mental moderado [318.0]
 F72.9 Retraso mental grave [318.1]

* F73.9 Retraso mental profundo [318.2]

* F79.9 Retraso mental no especificado [319]

Trastornos
del aprendizaje

* F81.0 Trastorno de lalectura[315.00]

 F81.2 Trastorno del célculo [315.1]

* F81.8 Trastorno de la expresion escrita [315.2]

* F81.9 Trastorno del aprendizaje no especifico [315.9]

Trastornosdelas
habilidades
motor as

* F82 Trastornos del desarrollo de la coordinacién (315.4)

Trastornosdela
comunicacion

* F80.1 Trastornos del lenguaje expresivo [315.31]

* F80.2 Trastorno mixto del lenguaje receptivo-expresivo [315.31]
* F80.0 Trastorno fonol égico [315.39]

* F98.5 Tartamudeo [307.0]

* F80.9 Trastorno de la. comunicacion no especificado [307.9]

Trastornos por
déficit de
atencion y
comportamiento
perturbador

Trastornos por « F90.8 Tipo con predominio del déficit dela
déficit de atencién [314.00]
atencion con * F90.0 Tipo con predominio hiperactivo-
hiperactividad impulsivo [314.01]

* F90.0 Tipo combinado [314.01]

* F90.9 Trastornos por déficit de atencién con hiperactividad no
especificado [314.9]

* F91.8 Trastorno disocial [312.8]

* F91.3 Trastorno negativista desafiante [313.81]

» F91.9 Trastorno del comportamiento perturbador no especificado
[312.9]

a) Trastornos del Aprendizaje: En el DSM-I11-R se les denominaba «Trastornos
de las habilidades académicas», y segiin el DSM-1V,

«estos trastornos
lo esperado dada

se caracterizan por un rendimiento académico sustancialmente por debajo de
laedad cronolégicadel sujeto, lamedicion de su inteligenciay una ensefianza

apropiada a su edad. L os trastornos especificos incluidos en este apartado son: trastorno de la
lectura, trastorno del célculo, trastorno de la expresion escritay trastorno del aprendizaje no

especificado» (p.

39).

Lostrastornos del aprendizaje pueden persistir alo largo de lavida adultay las
estimaciones acerca de su prevalencia se sittan entre el 2 y el 10 por 100, depen-
diendo de la evaluacion y de las definiciones aplicadas.
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Deben diferenciarse de posibles variaciones normales del rendimiento académico,
asi como de dificultades escolares debidas ala falta de oportunidad, ensefianza defi-
ciente o factores culturales. Por otra parte, una visién o audicion ateradas pueden
afectar la capacidad de aprendizaje, debiendo ser investigadas mediante pruebas
audiométricas o0 de agudeza visual. En presencia de estos déficit sensoriales, solo pue-
de diagnosticarse un trastorno del aprendizaje si 1as dificultades de aprendizaje exce-
den de |as habitual es asociadas a dichos déficit.

Como se ha sefidlado en el Cuadro 4.10, los cuatro subtipos de Dificultades del
Aprendizgje (0 «Trastornos del Aprendizaje», como se sefidla en € manual de las
DSM-IV) son: a) trastorno de la lectura; b) trastorno del célculo; c) trastorno de la
expresion escrita; y d) trastorno del aprendizaje no especificado.

Los criterios diagndsticos para determinar qué escolares pertenecen o no a cada
una de esas categorias son muy similares en las tres primeras. En éllas, tales criterios
son tres:

1) El rendimiento (en lectura, la capacidad para el calculo, o las habilidades para
escribir, segiin € trastorno del que setrate), medido mediante pruebas normalizadas (de
precision o comprension lectora, de calculo o de escritura) y administradas indivi-
dualmente (o0 eval uaciones funcionaes de | as habilidades para escribir, en € caso dela
escritura), se sitUia sustancialmente por debajo de lo esperado dados la edad cronol 6-
gicadel sujeto, su coeficiente de inteligenciay la escolaridad propia de su edad.

2) Laalteracion del criterio anterior interfiere significativamente el rendimiento
académico o las actividades de |a vida cotidiana que exigen tales habilidades (parala
lectura, para el célculo o paralarealizacidn de | os textos escritos como escribir frases
gramaticalmente correctas y parrafos organizados).

3) Si hay un déficit sensorial, las dificultades (para la lectura, el cédlculo, la
escritura) exceden de las habitualmente asociadas a él (en e DSM-I111-R se recogia
con la siguiente expresion: «La alteracion no se debe a un defecto de la agudeza vi-
sual o auditiva, ni a ningln trastorno neurol égico).

En el caso del trastorno del aprendizaje no especificado, los criterios parael diag-
nostico indican que esta categoria incluye trastornos del aprendizaje que no cumplen los
criterios de cuaquiera de los tres trastornos del aprendizaj e especificos. Esta categoria
puede referirse a deficiencias observadas en las tres areas (lectura, cdculo, expresion
escrita) que interfieran significativamente el rendimiento académico aun cuando €
rendimiento en las pruebas que eval Uan cada una de estas habilidades individuales no se
sitlle sustancial mente por debajo del esperado dado la edad cronol gica de la persona,
su coeficiente de inteligencia evaluaday 1a ensefianza propia de su edad.

3.10. Clasificacion de Mora (1994)

Mora (1994) propone un sistema de clasificacion que incorpora elementos etiol 6gicos
y que, por razones didécticas, sigue un esquema clasico que permite integrar con faci-
lidad informaciones procedentes de este tipo de enfoques.
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En segundo lugar, como consecuencia del enfoque clésico citado, esta clasifica-
cién se centra en dificultades del sujeto y no en problemas externos a é de tipo
contextual o de adecuacion curricular.

Esta clasificacion se basa en los déficit en los procesos psicol égicos y no en los
académicos, razén por la que las distintas subcategorias son dificultades perceptivas,
linglisticas, emocionales, etc., y no dificultades en lectura, escritura, célculo, etc.

La clasificacion tiene cinco grandes categorias: trastornos perceptivo-motores,
trastornos en las habilidades de pensamiento, trastornos de conducta rel acionados con
laautorregulacion y el autocontrol, trastornos del lenguajey trastornos emocionales
relacionados con el autoconcepto (ver Cuadro 4.11). Cada dimensién, a su vez, se
subdivide en otras y, en cada una de ellas, se consideran sblo |os aspectos escolares
del problema; es decir, se estudian las repercusiones escolares de cada una de las cin-
co dificultades de la clasificacion, pero no esos trastornos como tales, que considera
el autor deben ser objeto de otras disciplinas como, por gemplo, |a psicopatologia
infantil.

L as caracteristicas de esta clasificacion son: a) Adopta un enfoque clinico-racio-
nal. b) Sigue criterios dimensionales. ¢) Las dimensiones se dan jerarquizadas, de
modo que son las habilidades metacognitivas las que ocupan el primer lugar en la
jerarquia y las menos importantes las dimensiones perceptivo-motoras, y d) Las
dimensiones no se subdividen en categorias discretas mutuamente excluyentes.

La aplicacion préactica del modelo se hace seglin un procedimiento que € autor
denomina «en cascada», segun el cual se establece primero en qué categorias de la
primera dimension se puede clasificar al sujeto. Concluido este paso, y con indepen-
denciadel resultado alcanzado en la primera dimensién, se establece en qué categoria
0 categorias de la segunda dimensién podriaincluirse al sujeto. Y asi sucesivamente
con €l resto de dimensiones.

El resultado de este sistema no es una etiqueta diagnostica, sino un perfil gréfico
en el que los problemas escolares del sujeto aparecen como zonas sombreadas en un
cuadro de doble entradaen € que en las ordenadas estan las dimensiones y en las abs-
cisas las categorias. A partir del mapa de zonas sombreadas pueden establecerse
grupos racionales de sujetos con Dificultades del Aprendizaje, de modo que pertene-
cen a mismo grupo aquellos escolares que tengan aproximadamente las mismas
zonas del cuadro sombreadas.

3.11. ClasificacionesdelaOMS: CIE-10y CIDDM-2

a) Cladificacion CIE-10: Estas siglas corresponden ala Clasificacion Internacional
de las Enfermedades y es un instrumento orientado a guiar €l diagndstico médico ela
borado por la Organizacion Mundial de la Salud.

En su versién actual (CIE-10) incluye alas Dificultades del Aprendizaje en sen-
tido restringido como una categoria particular de los denominados «Trastornos del
Desarrollo Psicol6gico», alos que define por |os siguientes rasgos: @) Comienzan en
laprimera o segundainfancia; b) Suponen un deterioro o retraso del desarrollo delas
funciones que estan intimamente relacionadas con la maduracion biolégica del Sis-
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Cuadro 4.11. Clasificacion de las Dificultades del Aprendizaje de Mora (1994)
« Dificultades de esquema corporal
» Dificultades de |localizacién espacial
Trastornos « Dificultades de reconocimiento temporal
per ceptivo- » Dificultades en la conducta motora gruesa
motores » Dificultades en la conducta motora fina
« Dificultades de transporte visual
» Dificultades relacionadas con metaconocimientos
» Dificultades de |a experiencia metacognitiva
Planificacion
Fallosen » Dificultades en |as rutinas de control Monitorizacién
habilidades de Revision
pensamiento * Dificultades en el procesamiento simultaneo de varias fuentes de
informacion y carga de memoria operativa
» Dificultades en realizacion de inferencias
« Dificultades en solucion de problemas
« Dificultades de transferenciay de generalizacion
* Deficiente mediacion verbal
Trastornos de » Dificultades de atencion
conducta e Impulsividad
relacionadoscon |  Hiperactividad

la autorregulacion

y €l autocontrol

* Indisciplina, conducta disruptivay agresividad

« Dificultades de decodificacion auditiva
« Dificultades de comprensi6n semantica

Del lengugje | » Pobreza de lengugje: Repertorios expresivos
oral limitados y estructuras monoétonas
« Dificultades en | os aspectos pragmaticos del lenguaje
(didlogo, empatia, dificultad de comunicacion...)
Trastornos
del lenguaje « Dificultades en la decodificacion fonol 6gica de las
grafias
Didexiay « Dificultades en €l ritmo lector
trastornos « Dificultades de comprension lectora
asociados « Dificultades gramaticales
« Dificultades ortograficas
« Dificultades caligraficas
« Dificultades en €l cdculo
* Blogueos, rechazosy reactividad ante la tarea
Trastornos * Ansiedad
emaocionales * Depresion

relacionados con
un mal
autoconcepto

* Dependencia afectiva

e Labilidad afectiva

» Obsesivo-compul sivos como conducta de defensa
» Conductas de aislamiento
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tema Nervioso Central; ¢) Cursan de una manera estable y no se ven afectados por
remisiones y recaidas que caracterizan a otros trastornos mentales.

Para agunos autores como GarciaVida y Gonzélez Manjon (2001a), laOMS es
mas conservadora que laAPA en sus criterios, a asumir en gran medida los criterios
tradicionales sobre las alteraciones del desarrollo de lainfancia.

Las categorias de Dificultades de Aprendizaje que se incluyen en esta clasifica-
ciény otras afines son las que aparecen en el Cuadro 4.12

La CIE-10 otorga d Retraso Mental una categoria especifica en la que incluye sus
diversas formas. Por otra parte, €l Trastorno por Déficit de Atencidn con Hiperacti-
vidad esincluido dentro de los «Trastornos del comportamiento y de las emociones de
comienzo habitual en lainfanciay en la adolescencia», junto con los trastornos de
tipo disocia y emocionales.

Cuadro 4.12. Clasificacion CIE-10 (OMS, 1998)

F80 Trastornos especificos| F80.0 Trastorno especifico de la pronunciacion
del desarrollo del F80.1 Trastorno de la expresion del lenguaje
hablay del lenguaje | F80.2 Trastorno de la comprensién del lenguaje
F80.3 Afasia adquirida con epilepsia
F80.8 Otros trastornos del desarrollo del hablay del lenguaje
F80.9 Trastorno del desarrollo del hablay del lenguaje sin
especificacion

F81 Trastornos especificos| F81.0 Trastorno especifico de lalectura
del desarrollo del F81.1 Trastorno especifico de la ortografia
aprendizaje escolar F81.2 Trastorno especifico del calculo
F81.3 Trastorno mixto del desarrollo del aprendizaje escolar
F81.8 Otros trastornos del desarrollo del aprendizaje escolar
F81.9 Trastorno del desarrollo del aprendizaje escolar sin
especificaciones

F82 Trastorno especifico del desarrollo psicomotor

F83 Trastorno especifico del desarrollo mixto

F84 Trastornos F84.0 Autismo infantil
generalizados del F84.1 Autismo atipico
desarrollo F84.2 Sindrome de Rett

F84.3 Otro trastorno desintegrativo de lainfancia

F84.4 Trastorno hipercinético con retraso mental y
movimientos estereotipados.

F84.5 Sindrome de Asperger.

F84.8 Otros trastornos generalizados del desarrollo

F84.9 Trastorno generalizado del desarrollo sin especificacion

F88 Otros trastornos del desarrollo psicoldgico

F89 Trastornos del desarrollo psicolégico sin especificacion
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b) Clasificacion CIDDM-2: La CIDDM-2 es una Clasificacién Internacional
del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud que previsiblemente se apro-
bara en la54.2 Asamblea Mundial de la Salud; por tanto, aln no esta vigente sino que
serd puesta en circulacién después de que la OM S la haya aprobado. Lainformacién
gue presentamos procede del borrador final que sera sometido ala consideracion de la
OMS (OMS, 2001).

Representa una revision de la Clasificacion Internacional de Deficiencias, Dis-
capacidades y Minusvalias (CIDDM) publicada por la OMS en 1980 con caracter
experimental. Obsérvese que en laversién actual, aunque se mantienen lassiglasde la
primera, las expresiones de «deficiencias» y «minusvalias» han sido sustituidas por
las de «funcionamiento» y «salud», de modo que también suele conocerse con las
nuevas siglas, que en inglés son ICIDH.

En comparacién con la CIDDM, la CIDDM-2 ha pasado de ser una clasificacion
de «consecuencias de enfermedades» (version de 1980) a una clasificacion de «com-
ponentes de salud». Los «componentes de salud» identifican o que constituye la
salud, mientras que las «consecuencias» se centran en el impacto resultante de las
enfermedades y otras condiciones de salud. En este sentido la CIDDM-2 toma una
posicion neutral en relacion con laetiologia. De forma similar, esta aproximacion es
también diferente de los «determinantes» de salud o de la aproximacion de los «fac-
tores de riesgo». Para permitir el estudio de determinados factores de riesgo, la
CIDDM-2 incluye una lista de factores contextual es que describen €l contexto en el
gue vive €l individuo.

En las clasificaciones internacionales de la OMS, | os estados de salud (enferme-
dades, trastornos, lesiones, etc.) se clasifican principalmente en la CIE-10 (laClasi-
ficacion Internaciona de Enfermedades, Décima Revisién), la cual aportaun marco
etiologico. El funcionamiento y la discapacidad asociados con las condiciones de
salud se clasifican en la CIDDM-2. Por lo tanto, laCIE-10y la CIDDM-2 son com-
plementarias. La CIE-10 proporciona un «diagnostico» de enfermedades, trastornos u
otras condiciones de salud y estainformacion se ve enriquecida por la que aportala
CIDDM-2 sobre el funcionamiento. Dado que anteriormente nos hemos referido ala
clasificacién de la CIE-10, en las lineas que siguen nos centraremos en presentar |os
aspectos rel evantes para nuestro objeto de estudio de la CIDDM-2.

La CIDDM-2 es una clasificacion disefiada con multiples propdsitos para servir a
varias disciplinas y diferentes sectores. Ademas no es una clasificacion que se refiera
Unicamente a las personas con discapacidades, sino que es valida para cualquier per-
sona. En cuanto al ambito educativo, desde su primera version ha sido utilizada «como
herramienta educativa para e disefio del curriculum, y para aumentar la conciencia-
cion de la sociedad y para poner en marcha actividades sociales» (OMS, 2001, p. 3).

La Organizacién Mundial de la Salud (OMS, 2001) advierte que en éstano pre-
tende clasificar personas, sino presentar indicadores de salud y otros aspectos rela-
cionados. En concreto sefidla que

«la CIDDM-2 clasificalasalud y los estados relacionados con la salud. Las unidades de cla-
sificacion son, por tanto, las categorias en cada domino de salud y de estados relacionados con
lasalud. Es importante advertir que la CIDDM-2 no utiliza alas personas como unidades de
clasificacion; es decir, la CIDDM-2 no clasifica personas, pero describe la situacion de cada
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persona con un problema en el dominio de la salud o de agin estado relacionado con la
salud. Ademas la descripcidn siempre se hace en € contexto de los Factores Ambientalesy Per-
sonales» (p. 7).

Por otra parte, frente ala disyuntiva entre el modelo médico de entender |a capa-
citacion/discapacidad y € modelo social, la CIDDM-2 es un intento de integracion de
ambos en un modelo que la OM S denomina «biosocial». En relacién a este aspecto la
OMS (2001) sefida

«Se han propuesto diferentes model os conceptuales para explicar y entender |a discapa-
cidad y el funcionamiento. Esta variedad puede ser expresada en una dialéctica de “modelo
médico” versus “modelo socia”. El modelo médico considera la discapacidad como un pro-
blema de la persona directamente causado por una enfermedad, trauma o estado de salud, que
requiere de cuidados médicos prestados en forma de tratamiento individual por profesionales.
El tratamiento de la discapacidad estéd encaminado a una mejor adaptacion de lapersonay aun
cambio de conducta. La atencion sanitaria es considerada como una cuestion primordial, y en
el ambito politico, larespuesta principa esla de modificar y reformar la politica de atencion a
la salud. Por otro lado, el modelo social de la discapacidad y considera el fendmeno princi-
palmente como un problema “social”, desde el punto de vista de laintegracion de las personas
con discapacidad en la sociedad. La discapacidad no es un atributo de la persona, sino un com-
plicado conjunto de condiciones, muchas de | as cuales son creadas por e ambiente social. Por
lo tanto, el manejo del problema requiere la actuacion socia y es responsabilidad colectiva de
la sociedad hacer las modificaciones ambiental es necesarias para la participacion plena de las
personas con discapacidad en todas |as &reas de lavida social. La cuestion se sita, por lo tanto,
en el nivel delas actitudesy de laideologia, y requiere cambios sociales, los cuales se trans-
forman en el nivel politico en una cuestion de derechos humanos. Segln este modelo, la dis-
capacidad se configura como un tema de indole politica

La CIDDM-2 esta basada en la integracion de estos dos model os opuestos. La clasifica-
cién utiliza un enfoque “biopsicosocia”, con el fin de conseguir laintegracion de las diferen-
tes dimensiones de la discapacidad. Por |o tanto, la CIDDM-2 intenta lograr una sintesis que
ofrezca una vision coherente de |as diferentes dimensiones de la salud desde una perspectiva
bioldgica, individua y socia» (p. 18).

Todas y cada una de las categorias que conforman esta clasificacion pueden ser
utilizadas para describir a cualquier persona. Ello incluye, por tanto, a cualquier
escolar, de modo que, en base ala calificacion que se le otorgue en cada una de las
categorias que conforman la CIDDM-2, se le puede elaborar un perfil a partir del cual
determinar cudles son sus necesidades de cualquier tipo y, en particular, educativas.

En los Cuadros 4.13 d 4.15 vamos a presentar un resumen de los indicadores con-
Siderados.

En el Cuadro 4.13 presentamos el primer nivel de la clasificacion; en é seinclu-
yen los cuatro grandes apartados que se consideran y lalista completa de los capitu-
los que se incluyen en cada uno.

En el Cuadro 4.14 se presenta el segundo nivel de la clasificacion; en @ se han
incluido solo los capitul os que estan especia mente relacionados con las dificultades
del aprendizaje y con otras necesidades educativas especial es derivadas de aspectos
motores, sensoriales 0 mentales. Cada capitulo seleccionado ha sido incluido con
todas sus categorias a fin de dar unaidea més fidedigna de é; ello implica que apa-
recen indicadores no relacionados con la necesidades educativas especiales.
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Cuadro 4.13.

INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Primer nivel de la clasificacion CIDDM-2 (OMS, 2001)

(b) FUNCIONES CORPORALES

Cap. 1: Mentales: globales y especificas

Cap. 2: Sensoridesy dolor

Cap. 3: Delavozy € habla

Cap. 4: De los sistemas cardiovascular,
hematol 6gico, inmunoldgico y res-
piratorio

Cap. 5: De los sistemas digestivo, metabo-
licoy endocrino

Cap. 6: Genitourinarias y reproductoras

Cap. 7: Neuro-musculo-esqueléticas y rela
cionadas con el movimiento

Cap. 8: Delapid y estructuras rel acionadas

(s ESTRUCTURAS CORPORALES

Cap. 1: Ddl sistema nervioso

Cap. 2: El 0jo, €l oido y estructuras rela-
cionadas

Cap. 3: Relacionadas con lavoz y €l habla

Cap. 4: De los sistemas cardiovascular,
inmunol égico y respiratorio

Cap. 5: Relacionadas con los sistemas
digestivo, metabdlico y endocrino

Cap. 6: Relacionadas con €l sistema uroge-
nital y el sistema reproductor

Cap. 7: Relacionadas con el movimiento

Cap. 8: Piel y estructuras relacionadas

(d) ACTIVIDADESY PARTICIPACION

Cap. 1: Aprendizajey aplicacién del cono-
cimiento

Cap. 2: Tareas y demandas generales

Cap. 3: Comunicacion

Cap. 4: Movilidad

Cap. 5: Cuidado personal

Cap. 6: Vida doméstica

Cap. 7: Interacciones y relaciones interper-
sonales

Cap. 8: Areas principales delavida

Cap. 9: Vida comunitaria, social y civica

() FACTORES CONTEXTUALES

Cap. 1: Productosy tecnologia

Cap. 2: Entorno natural y cambios en el
entorno derivados de la actividad
humana

Cap. 3: Apoyo 'y relaciones

Cap. 4: Actitudes

Cap. 5: Servicios, sistemasy politicas

Cuadro 4.14. Segundo nivel de la clasificacion CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001)

FUNCIONES CORPORALES
CAPITULO 1: MENTALES

GLOBALES

b110 Delaconciencia

b114 Dela orientacion

b118 Intelectuales

b122 Psicosociales globales

b126 Del temperamento y la personalidad

b130 Relacionadas con laenergiay €l
impulso

b134 Del suefio

b139 Otras especificadas y no
especificadas

ESPECIFICAS

b140 De laatencién

b144 De lamemoria

b148 Psicomotoras

b152 Emocionales

b156 De la percepcién

b160 Del pensamiento

b164 Cognitivas superiores

b168 Del lenguaje

b172 De célculo

b176 De encadenamiento de movimientos
complejos

b180 Experiencias de si mismo y
funciones del tiempo

b189 Otras especificadas y no especificadas
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Cuadro 4.14. Segundo nivel de la clasificacion CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001) (Cont.)

OTRAS

b198 Especificadas
b199 No especificadas

CAPITULO 2: SENSORIALES
Y DOLOR

VISTAY FUNCIONES
RELACIONADAS

b210 Visuales

b215 De las estructuras adyacentes a ojo

b220 Sensaciones asociadas con €l ojoy
estructuras adyacentes

b229 Otras especificadas y no
especificadas

AUDITIVASY VESTIBULARES

b230 Auditivas

b235 Vestibulares

b240 Sensaciones asociadas con las
funciones auditivas y vestibulares

b249 Otras especificadasy no
especificadas

SENSORIALESADICIONALES

b250 Gustativa

b255 Olfativa

b260 Propioceptiva

b265 Téctiles

b270 Relacionadas con latemperaturay
otros estimulos

b279 Otras especificadas y no
especificadas

DOLOR

b280 Sensacion de dolor
b289 Otra especificaday no especificada

OTRAS

b298 Especificadas
b299 No especificadas

CAPITULO 3: DE LAVOZ
Y EL HABLA

b310 Delavoz

b320 De articulacion

b330 Relacionadas con lafluidez y ritmo
del habla

b340 Alternativas de vocalizacion

b398 Delavozy € habla, otras
especificadas

b399 Delavozy € habla, no
especificadas

CAPiTULO 7: NEURO-MUSCULO-
ESQUELETICASY RELACIONADAS
CON EL MOVIMIENTO

DE LASARTICULACIONES
Y HUESOS

b710 Relacionadas con lamovilidad de
articulaciones

b715 Relacionadas con la estabilidad de
articulaciones

b720 Relacionadas con lamovilidad de
los huesos

b729 Otras especificadas y no
especificadas

FUNCIONES MUSCULARES

b730 Relacionadas con la fuerza muscular

b735 Relacionadas con el tono muscular

b740 Relacionadas con laresistencia
muscular

b749 Otras especificadas y no
especificadas

RELACIONADAS CON
MOVIMIENTO

b750 Relacionadas con los reflgjos
motores

b755 Relacionadas con las reacciones d
movimiento involuntario

b760 Relacionadas con €l control delos
movimientos voluntarios
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Cuadro 4.14. Segundo nivel de la clasificacion CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001) (Cont.)

b765 Relacionadas con los movimientos
involuntarios

b770 Relacionadas con lamodalidad de la
marcha

b779 Otras especificadas y no
especificadas

b780 Sensaciones relacionadas con los
musculosy funciones del movimiento

OTRAS

798 Especificadas
b799 No especificadas

ESTRUCTURAS CORPORALES

CAPITULO 1: DEL SISTEMA
NERVIOSO

5110 Del cerebro

s120 Médulay estructuras relacionadas
5130 De las meninges

s140 Del sistema nervioso simpético
s150 Del sistema nervioso parasimpaético
s198 Otra especificada

s199 Otra no especificada

CAPITULO 2: 0JO, OiDO
Y ESTRUCTURAS RELACIONADAS

s210 Dela érbitadel ojo
s220 Del globo ocular

s230 Alrededor del ojo
s240 Del oido externo

s250 Del oido medio

s260 Del oido interno

s298 Otras especificadas
s299 Otras no especificadas

CAPITULO 3: RELACIONADAS
CON LAVOZY EL HABLA

s310 Delanariz
s320 De laboca
s330 Delafaringe
s340 De lalaringe

s398 Otras especificadas
s399 Otras no especificadas

CAPITULO 7: RELACIONADAS
CON EL MOVIMIENTO

s710 Delaregion delacabezay e cuello

s720 De laregion del hombro

s730 De la extremidad superior

s740 Delaregion pélvica

s750 De laextremidad inferior

s760 Del tronco

s770 Muscul oesquel éticas adicionales
relacionadas con el movimiento

s798 Otras especificadas

s799 Otras no especificadas

ACTIVIDADESY PARTICIPACION

CAPiTU[_O 1: APRENDIZAJEY
APLICACION DEL CONOCIMIENTO

EXPERIENCIAS SENSORIALES
INTENCIONADAS

d110 Mirar

d115 Escuchar

d120 Otras percepciones sensoriales
intencionadas

d129 Otras especificadas y no
especificadas

APRENDIZAJE BASICO

d130 Copiar

d135 Ensayar

d140 Aprender aleer

d145 Aprender a escribir

d150 Aprender acalcular

d155 Adquisicién de habilidades

d159 Otro especificado y no especificado

APLICACION DEL
CONOCIMIENTO

d160 Centrar la atencion
d163 Pensar
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Cuadro 4.14. Segundo nivel de la clasificacion CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001) (Cont.)

d166 Leer

d169 Escribir

d172 Cacular

d175 Resolver problemas

d178 Tomar decisiones

d179 Otra especificaday no especificada

OTROS

d198 Especificado
d199 No especificado

CAPITULO 3: COMUNICACION
COMUNICACION-RECEPCION

d310 De mensgjes hablados

d315 De mensgjes no verbales

d320 De mensgjes en lenguaje de signos
formal

d325 De mensgjes escritos

d329 Otra especificaday no especificada

COMUNICACION-PRODUCCION

d330 Hablar

d335 De mensgjes no verbales

d340 De mensajes en lenguaje de signos
formal

d345 Mensgjes escritos

d349 Otra especificaday no especificada

CONVERSACION Y USO DE
APARATOSY TECNICASDE
COMUNICACION

d350 Conversacion

d355 Discusion

d360 Uso de dispositivos y técnicas de
comunicacion

d369 Otros especificadosy no
especificados

OTROS

d398 Comunicacién, otra especificada
d399 Comunicacion, no especificada

CAPITULO 4: MOVILIDAD

CAMBIARY MANTENER LA
POSICION DEL CUERPO

0410 Cambiar las posturas corporaes bésicas
d415 Mantener laposicion del cuerpo
d420 Cambiar de lugar

d429 Otra especificaday no especificada

LLEVAR, MOVER Y USAR OBJETOS

d430 Levantar y llevar objetos

d435 Mover objetos con |as extremidades
inferiores

d440 Uso fino de la mano

d445 Uso delamanoy el brazo

d449 Otro especificado y no especificado

ANDARY DESPLAZARSE

d450 Andar

d455 Desplazarse en el entorno

d460 Desplazarse por distintos lugares

d465 Desplazarse utilizando algun tipo de
equipo

d469 Otro especificado y no especificado

DESPLAZARSE UTILIZANDO
TRANSPORTE

0470 Utilizacién de trangporte como pasgjero

d475 Conduccion

d480 Montar animales paratransporte

d489 Otro especificado y no especificado

OTROS

d498 Desplazarse, otro especificado

d499 Desplazarse, no especificado

CAPITULO 7: INTERACCIONESY

RELACIONES INTERPERSONALES

GENERALES

d710 Interacciones interpersonal es basicas
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Cuadro 4.14. Segundo nivel de la clasificacion CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001) (Cont.)

d720 Interaccionesinterpersonal es complejas
d729 Otras especificadas y no especificadas

PARTICULARES

d730 Relacionarse con extrafios

d740 Relaciones formales

d750 Relaciones sociales informal es

d760 Relaciones familiares

d770 Relaciones intimas

d779 Otras particulares especificadas y no
especificadas

OTRAS

d798 Especificadas
d799 No especificadas

CAPITULO 8: AREASPRINCIPALES
DE LA VIDA

EDUCACION

d810 Educacion informal

d815 Educacion preescolar

d820 Educacion escolar

d825 Formacién vocacional

d830 Educacion superior

d839 Educacién, otra especificaday no
especificada

TRABAJOY EMPLEO

d840 Aprendizaje (preparacion para el
trabajo)

d845 Conseguir, mantener y abandonar un
trabajo

d850 Trabajo remunerado

d855 Trabajo no remunerado

d859 Otro especificado y no especificado

d860 Transacciones econdmicas basicas

d865 Transacciones econdémicas complejas

d870 Suficiencia econémica

d879 Otra especificaday no especificada

OTRAS

d898 Especificadas
d899 No especificadas

FACTORES CONTEXTUALES
CAPITULO 3: APOYOY RELACIONES

€310 Familiainmediata

€315 Familiaampliada

€320 Amigos

€325 Conocidos, comparieros, colegas,
Vecinosy otros miembros de la
comunidad

€330 Personas en posiciones de autoridad

€335 Personas en posiciones de
subordinacion

€340 Cuidadores y personal de ayuda

€345 Extrafios

€350 Animales domésticos

€355 Profesionales de la salud

€360 Profesionales relacionados con la
salud

€398 Apoyo y relaciones, otros
especificados

€399 Apoyo y relaciones, no
especificados

CAPITULO 4: ACTITUDES
INDIVIDUALES

€410 De miembros de la familiainmediata

e415 De miembros de la familia ampliada

e420 De amigos

e425 De conocidos, compafieros, colegas,
vecinos miembros de la comunidad

e435 De personas en posiciones de
subordinacion

€440 De cuidadores y personal de ayuda

e445 De extrafios

e450 De profesionales delasalud

e455 De profesionales relacionados con la
salud

SOCIALES

e460 Actitudes sociales

e465 Normas, convenciones e ideologias
sociales

e498 Actitudes, otras especificadas

e499 Actitudes, no especificadas
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En e Cuadro 4.15 hemos sido mas restrictivos, a presentar solo aquellos ele-
mentos de la CIDDM-2 relacionados mas directamente con las Dificultades de
Aprendizaje entendidas en su sentido mas especifico. Al mismo tiempo presentamos
en este cuadro €l tercer nivel (y Ultimo) de la clasificacion, referido alos elementos

seleccionados.

Cuadro 4.15.

Ultimo nivel de la clasificacién CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001)

FUNCIONES CORPORALES
CAPITULO 1: MENTALES
ESPECIFICAS

b140 De laatencion
b1400 Mantenimiento de la atencion
b1401 Cambios en la atencidn
b1402 Division de la atencién
b1403 Compartir la atencion
b144 De lamemoria
b1440 Memoria a corto plazo
b1441 Memoriaalargo plazo
b1442 Recuperacion de informacion
delamemoria
b148 Psicomotoras
b1480 Control psicomotor
b1481 Calidad de las funciones
psicomotoras
b152 Emocionales
b1520 Adecuacion de laemocion
b1521 Regulacion de la emocion
b1522 Rango de laemocion
b156 De la percepcion
b1560 Auditiva
b1561 Visua
b1562 Olfativa
b1563 Gustativa
b1564 Téctil
b1565 Visoespacial
b160 Del pensamiento
b1600 Flujo del pensamiento
b1601 Forma del pensamiento
b1602 Contenido del pensamiento
b1603 Control del pensamiento
b164 Cognitivas superiores
b1640 Abstraccion
b1641 Organizacién y Planificacion
b1642 Manejo del tiempo
b1643 Flexibilidad cognitiva
b1644 Autoconocimiento

b1645 Juicio
b1646 Resolucién de problemas
b168 Del lenguaje
b1680 Recepcion del lenguaje
b16800 Del lenguaje oral
b16801 Del lenguaje escrito
b16802 Del lenugje de signos
b1681 Expresion del lenguaje
b16810 Del lenguaje oral
b16811 Del lenguaje escrito
b16812 Del lenguaje
designos
b1682 Funciones integrativas
del lenguaje
b172 De célculo
b1720 Célculo smple
b1721 Célculo complejo
b176 De encadenamiento de movimientos
complejos
b180 Experiencias de si mismo y
funciones del tiempo
b1800 Experiencias del yo
b1801 Imagen corporal
b1802 Experiencia del tiempo
b189 Otras especificadas y no especificadas

CAPITULO 3: DE LAVOZ
Y EL HABLA

b310 Delavoz
b3100 Produccion de lavoz
b3101 Calidad delavoz
b320 De articulacion
b330 Relacionadas con lafluidez y ritmo
del habla
b3300 Fluidez del habla
b3301 Ritmo del habla
b3302 Velocidad del habla
b3303 Melodiadel habla
b340 Alternativas de vocalizacion




174

INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Cuadro 4.15. Ultimo nivel de la clasificacion CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001) (Cont.)
b3400 Produccion de notas d320 De mensajes en lenguaje de signos
b3401 Produccion de un rango de formal

sonidos d325 De mensajes escritos

b398 Delavoz y habla, otras especificadas
b399 Delavoz y habla, no especificadas

ACTIVIDADESY PARTICIPACION

CAPITULO 1: APRENDIZAJE Y
APLICACION DEL CONOCIMIENTO

APRENDIZAJE BASICO

d130 Copiar
d135 Ensayar
d140 Aprender aleer
d145 Aprender aescribir
d150 Aprender a calcular
d155 Adquisicién de habilidades
d1550 Adquisicién de habilidades
basicas
d1551 Adquisicién de habilidades
complejas
d159 Otro especificado y no especificado

APLICACION DEL
CONOCIMIENTO

d160 Centrar la atencién

d163 Pensar

d166 Leer

d169 Escribir

d172 Calcular

d175 Resolver problemas
d1750 Resolver problemas simples
d1751 Resolver problemas complejos

d178 Tomar decisiones

d179 Otra especificaday no especificada

CAPITULO 3: COMUNICACION
COMUNICACION-RECEPCION

d310 De mensgjes hablados

d315 De mensgjes no verbales
d3150 Recibir gestos corporales
d3151 En sefiales y simbolos
d3152 En dibujosy fotos

d329 Otra especificaday no especificada
COMUNICACION-PRODUCCION

d330 Hablar

d335 De mensgjes no verbales
d3350 De gestos corporales
d3351 De sefidesy simbolos
d3352 De dibujos y fotos

d340 De mensgjes en lenguaje de signos
formal

d345 Mensges escritos

d349 Otra especificaday no especificada

CONVERSACIO,N Y USO DE
APARATOSY TECNICASDE
COMUNICACION

d350 Conversacion
d3500 Iniciar una conversacion
d3501 Mantener una conversacion
d3502 Finalizar una conversacion
d3503 Conversar con una persona
d3504 Conversar con muchas personas
d355 Discusion
d3550 Discusion con una persona
d3551 Discusién con muchas
personas
d360 Uso de dispositivos y técnicas de
comunicacion
d3600 Dispositivos de
telecomunicacion
d3601 Mé&quinas escribir (incluido
deBraille)
d3602 Técnicas comunicacion
(p.e. lecturalabial)
d369 Otros especificados y no especificados

CAPITULO 7: INTERACCIONESY
RELACIONESINTERPERSONALES
GENERALES

d710 Interacciones interpersonal es béasicas
d7100 Respeto y afecto en las
relaciones
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Cuadro 4.15.

Ultimo nivel de la clasificacién CIDDM-2 (parcial) (OMS, 2001) (Cont.)

d7101 Aprecio en las relaciones
d7102 Tolerancia en las relaciones
d7103 Criticas en las relaciones
d7104 Mensgjes emitidos en las
relaciones
d7105 Uso de un apropiado contacto
fisico
d720 Interacciones interpersonales
complejas
d7200 Iniciar unarelacion
d7201 Terminar unarelacion
d7202 Regular la conductaen las
interacciones
d7203 Interactuar segun las reglas
sociales
d7204 Mantener el espacio social
d729 Otras general es especificadas y no
especificadas

PARTICULARES

d730 Relacionarse con extrafios
d740 Relaciones formales
d7400 Con personas en posicion de
autoridad
d7401 Con subordinados
d7402 Con iguales
d750 Relaciones sociales informales
d7500 Con amigos: crear y mantener
relaciones

d7501 Con vecinos
d7502 Con conocidos
d7503 Con compafieros de vivienda
d7504 Con comparieros
d760 Relaciones familiares
d7600 Padre-hijo
d7601 Hijo-padre
d7602 Fraternales
d7603 Con €l resto de lafamilia
d770 Relaciones intimas
d7700 Romanticas
d7701 Conyugales
d7702 Sexuales
d779 Otras particul ares especificadas y no
especificadas

CAPITULO 8: AREASPRINCIPALES
DE LA VIDA

EDUCACION

d810 Educacion informal

d815 Educacion preescolar

d820 Educacion escolar

d825 Formacion vocacional

d830 Educacion superior

d839 Educacion, otra especificaday no
especificada

Por dltimo, debemos sefialar que todos |os componentes se cuantifican con una

misma escala seguin la siguiente clave:

0 | NO hay problema (ninguno, ausente, ...) 0-4%
1 | ProblemalLIGERO (poco, escaso, reducido, ...) 5-24%
2 | Problema MODERADO (medio, regular, ...) 25-49%
3 | Problema SEVERO (mucho, extremo, ...) 50-95%
4 | Problema COMPLETO (totdl, ...) 96-100%
8 | Sinespecificar

9 | Noaplicable

Esta caificacion se aflade a la clave de dominio separada por un punto. Asi, por
glemplo, la expresion «b168.3» indica una deficiencia severa en las funciones men-
tales especificas del lenguaje, como detallamos a continuacion:
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b168.3
b 1 68 3
Indica que setrata Indica que dicho Indicaquesetrata  Indicalavaloracién
deunelementodel  elemento seincluye del elemento gue se hace del
bloque «Funciones en el Capitulo 1, denominado elemento anterior:
corporales» dedicado alas «Funciones mentales  «Problema severo»
«Funciones mental es» del lenguaje»

Un estudio de la aplicabilidad transcultural de este sistema de clasificacién puede
verse en Bedirhan y otros (2001).



CAPITULO 5

LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
EN ESPANA

F. J. Moreno
|. Garcia

1. INTRODUCCION

Como hemos sefidlado en capitul os anteriores, € origen del campo de las Dificultades
del Aprendizaje hay que situarlo en Norteamérica (Estados Unidos y Canadd) a
comienzos de la década de |os afios sesenta del siglo xX. También en los afios sesen-
ta habia comenzado a utilizarse en Europa el término de «Necesidades Educativas
Especiaes» (Marchesi, 19994). Mientras que el primero encajaba con |os esquemas
vigentes en Educacion Especial basados en el que podriamos denominar «Modelo del
Déficit», el segundo se sitliafuerade é vy, lgjos de lograr modificarlo iniciamente, no
es hasta una década més tarde (con la aparicion del Informe Warnock en 1978) cuan-
do convulsionalos planteamientos existentes y populariza una concepcion diferente
en lamanera de entender la discapacidad desde una perspectiva educativa que se apo-
ya en dos novedades clave, una de caracter conceptual, como es la expresion de
«Necesidades Educativas Especiales», y otra de caracter practico, como es el desa
rrollo de la «integracion escolar» (Marchesi, 1999a y 1999b), ambos concebidos
dentro de un nuevo modelo de la Educacion Especia a que podriamos denominar
«Modelo de Atencién ala Diversidad».

En nuestro pais conviven ambas formas de concebir las Dificultades del Apren-
dizaje; incluso, teniendo en cuenta la afirmacion de Garcia Sanchez (20014), podria
mos afirmar que ambas aparecen en nuestro contexto al mismo tiempo. En efecto, este
autor sefiala que la conceptualizacion norteamericana de las Dificultades del Apren-
dizaje, «salvo contadas excepciones, no se asume de forma generalizada en nuestro
pais hasta esta década (de los noventa), o lo que eslo mismo, en la Ultima etapa de la
historia del campo» (p. 19). Precisamente casi al mismo tiempo que se promulga la
Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (MEC, 1990), en la que se asume
laposicién del Informe Warnock en relacion con la Educacion Especial, al igual que,
en 1981 primero y en 1993 después, o hizo €l Sistema Educativo britanico. La con-
vivencia de ambas posiciones ha hecho que se difundan las expresiones «concepto
amplio» y «concepto restringido» de Dificultades de Aprendizaje (p.e., Suarez, 1995,
y Vallés, 1998), e primero equivalente al de «Specia Educational Needs» y € segun-
do andlogo a de «Learning Disabilities».
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Por dllo, en este capitulo dedicado a las Dificultades del Aprendizaje en nuestro pais
debemos tener presente ambas redlidades. No obstante, dedicaremos mayor extension al
concepto de Necesidades Educativas Especiales, no solo por € tratamiento extenso que
hemos dado en capitul os anteriores ala conceptualizacion restringida de las Dificulta:
des del Aprendizaje sino también porque es la presente en € sistema educativo vigente
en e estado espafiol. En las péaginas siguientes, por tanto, analizaremos € término de
Necesidades Educativas Especiales no sin antes dedicar algunas lineas a comentar la
tradicion histéricay larealidad actual de lainvestigacion y la préactica académica del
contexto espafiol relacionada con las Dificultades de Aprendizaje, que como veremos,
estéd més proxima ala concepcidn norteamericana més restringida del término.

2. HISTORIAY SITUACION ACTUAL DE LASDIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE EN ESPANA

2.1. Breveresefiahistorica

A pesar de lareciente presencia en nuestro pais de las Dificultades del Aprendizaje a
la que aludiamos més arriba, laliteratura psicopedagdgica espafiola no es gjena a esta
problemética (Santiuste y Beltran, 1998). También Garcia Sanchez (2001a) alude a
este hecho y expone una serie de g emplos que lo demuestran.

Un primer acontecimiento que podemos sefialar en esta linea es la publicacion en
1947 de El nifio que no aprende, obra con laque el psicdlogo E. Miraincorporo este
ambito de la psicologia a la cultura espafiola, ambito que fue continuado con las apor-
taciones de GarciaYaglie en € area del lenguaje durante la década de los sesenta.

En los afios sesenta y setenta aparecieron diversas publicaciones de gran rele-
vancia procedentes de Iberoamérica y editadas por Paidés y Kapelusz, de Buenos
Aires, o laPrensa M édica Mexicana, entre otras editoriales. Entre tales obras pode-
mos citar las aportadas por Julio Bernardo de Quir6s (p.e., 1974), M. Della Cella
(p.e., 1965), Sanchez (p.e., 1972ay 1972b) o Margarita Nieto (p.e., 1975).

En estas dos décadas también se redlizan traducciones de publicaciones europeas de
autores como Andrea Jadoulle (p.e., 1966 —origina de 1962-), Michel Lobrot (p.e.,
1974 —origina de 1972-), André Inizan (p.e., 1979 —origina de 1963-y 1980 —original
de 1978-), Juan de Ajuriaguerra (p.e., 1973ay 1973b —originales de 1964-) o loslibros
de Gaston Midaret en & ambito de las mateméticas. Una mencion especial por su gran
influenciafue latraduccién y publicacion en 1978 por la editorial Anaya de Dificultades
de Aprendizaje de Daniel P. Hallahan y James M. Kauffman (1978, origina de 1976).

En nuestro pais fueron muy influyentes |os trabajos de Fernandez Baroja, LIopis
Paret y Pablo de Riesgo (p.e., 1974 y 1976). Igualmente debemos recordar trabajos
realizados por los inspectores educativos, entre los que recordamos a Fernandez
Pozar (p.e., 1987y 1988) y Pérez Gonzdlez (p.e., 1978).

En la década de |os ochenta aparecen muchos libros y publicaciones que tratan de
manera especificalas dificultades del aprendizaje. Entre sus autores podemos citar a
Francisco Rivas (1984), Monedero (1984), Miranda (1986 y 1988), Miranday San-
tamaria (1986), Alfaro (1986), Jiménez (1988ay 1988b), Jiménez y Artiles (1989),
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Escoriza (1986), Ferreiro y Teberosky (1979), Huertay Matamala (1984), Portellano
(1983), Gonzdlez Pienda (1983), Gonzédlez Pienday Martin del Buey (1989), Leal
(1979), Montané (1982a, 1982b, 1982c, 1982d), Monedero (1984), Alegria (1985),
Gonzalez Portal (1984) Molinay Garcia (1984), etc.

En esta década, Ana Miranda, en colaboracién con Francisco Rivas, inicialaimpar-
ticion de una asignatura sobre Dificultades del Aprendizaje en lalicenciatura de Psico-
logiade la Universidad de Vaencia, e Ignacio Alfaro colabora con Francisco Secadas en
laimparticion de dicha asignatura en la carrera de Pedagogia de la misma Universidad.

2.2. Situacion actual en lainvestigacion y en la docencia

En la década de los noventa se generaliza la puesta en marcha de la licenciatura de
Psicopedagogiay se reforman los planes de estudios de la de Psicologiay Magisterio,
con lo que se aparecen gran numero de manuales que vienen a completar las nume-
rosas publicaciones de investigaciones que se realizan en nuestro pais en e campo de
las Dificultades del Aprendizaje. En e Cuadro 5.1 presentamos algunas de las publi-
caciones més representativas y enfoques de distintos profesores de diversas universi-
dades espariolas y en el Cuadro 5.2 exponemos la presencia de asignaturas relacio-
nadas con las Dificultades del Aprendizaje en la titulacion de Psicologia de las
Universidades de todo el Estado.

Todalarealidad que acabamos de describir muestra el importante despegue que
ha experimentado en nuestro pais el campo de las Dificultades del Aprendizaje.
Otros hechos que merecen ser destacados en este sentido son |os siguientes:

a) El «I Congreso Nacional sobre Deteccion Precoz de la Dislexiay otras Difi-
cultades de Aprendizaje», celebrado en Madrid durante los dias 26 y 27 de noviembre
de 1993y organizado por laAsociacion de Padres de Nifios con Didexiay otras Difi-
cultades de Aprendizaje (DDA), aprovechando la circunstancia de que dicho afio
fue declarado Afio Internacional de la Dislexia. Las ponenciasy comunicaciones de
este congreso han sido publicadas en la Editorial CEPE, bajo €l titulo Didexiay difi-
cultades de aprendizaje: Perspectivas actuales en € diagnostico precoz. Como erade
esperar, €l tema fue abordado de manera multidisciplinar, tanto psicoldgica, pedag6-
gicacomo médica

b) La creacion de la Seccion de Dificultades del Aprendizaje dentro de la Aso-
ciacién Espariola de Psicologia, Educacion y Psicopedagogia.

¢) Otraasociacion de laque queremos dejar constancia es la denominada «Férum de
Pediatria Psicosocia», con sede en Barcelona, formada por profesionales de la pediatria,
psicologia, psiquiatriay pedagogia. Uno de sus objetivos es abordar |as Dificultades del
Aprendizaje desde una perspectiva multidisciplinar, pues «consideramos que € proble-
ma de las dificultades escolares pertenece a varias disciplinas, pero la accion conviene
que sea global, para no afiadir a los factores de riesgo los de parcelacion y reduccion,
tan perjudiciales para € nifio y la familia» (Callabed, Moragay Sasot, 1994, p. 9).
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Cuadro 5.1. Lineas de investigacion sobre Dificultades del Aprendizaje
en las Universidades espanolas
Universidad » Enfoque basado en la intervencion psicopedagégica: Barcay
deA Coruna G. Cabanach (1991); Valley G. Cabanach (1998).
Universidad * Enfoque centrado en laevaluacion y tratamiento del retraso lector:
Auténoma Maldonado, Sebastian y Soto (1992).
deMadrid * Enfoque centrado en lalectura de personas ciegas. Simén (1994).
* Enfoque centrado en los niveles de conocimiento fonol 6gico: Esco-
Universidad riza (1991).
de Barcelona  Enfoque centrado en los problemas de composicion del discurso
escrito: Escoriza (1998).
 Enfoque centrado en el lenguaje: Santiuste y Beltran (1998); San-
tiuste (1998).
Universidad * Enfoque centrado en el uso de estrategias: Beltran (1996, 1998).
Complutense  Enfoque centrado en las mateméticas y sus problemas. Bermejo
deMadrid (1993); Bermejo y Lago (1991); Bermejo, Olivay Rodriguez (1993,
1994ay 1994b); Bermejo, Lago y Rodriguez (1997, 2000); Lagoy
Rodriguez (1999).
* Enfoque centrado en los problemas de lenguaje escrito, conciencia
fonoldgica y habilidades metalingiisticas: Defior (1991, 1994);
Uni ‘dad Defior, Galardo y Ortlzar (1995); Justicia Defior y Pelegrina (1994)
nivers * Enfoque centrado en los problemas de expresion escrita: Salvador
de Granada (1997).
 Enfoque centrado en las alteraciones del lengugje oral: Mendoza
(1991).
» Enfoque centrado en el &mbito de la lectura: Jiménez y Ortiz
Universidad (1998); Jiménez y Hernandez (1999); Jiménez y col. (1999).
deLalaguna | Enfoque centrado en lapsicologiade las Dificultades del Aprendi-
zaje: Jiménez (1999).

Universidad * Enfoque centrado en los procesos de planificacion de laescrituray otros
deLebdn factores psicoldgicos. Garcia Sanchez (1998b, 2000a, 2000b, 2000c).
Universidad * Enfoque centrado en los alumnos superdotados; Mifiambresy Jove

delLleida (1997).
Universidad  Enfoque centrado en la lecturay en los problemas sociales de las
de Mélaga dificultades del aprendizaje; Gonzalez Valenzuelay Romero (2000).
* Enfoque centrado en los problemas de razonamiento y dificultades
Universidad de aprendizgje: Prieto (1998).
deMurcia * Enfoque centrado en solucién de problemas, procesos de pensa-

miento y teorias de la inteligencia: Prieto (1993, 1995); Prieto y
Pérez (1993); Garrido y Prieto (1997).

(Contintia)
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Lineas de investigacién sobre Dificultades del Aprendizaje
en las Universidades espanolas (Continuacion)

Universidad
de Salamanca

« Enfoque centrado en la lectura y la comprensién lectora: Rueda
(1995, 1998); Sanchez (1997, 1998).
« Enfoque centrado en las mateméticas. Orrantia (1997).

Universidad
de Santiago
de Compostela

< Enfoque centrado en el desarrollo de un modelo integral de inter-
vencion: Suérez (1995).

« Enfoque centrado en las dificultades de las mateméticas. Deafio
(1994, 1998).

Universidad
de Sevilla

« Enfoque centrado en metacognicion, lainteraccién en el aulay difi-
cultades de aprendizaje: Aguilera (1988, 1998, 2000, 2001); Aguilera
y Mora (1992, en prensa, remitido para su publicacion); Leray
Aguilera (1992); Mora (1998); Moray Aguilera (1992); Saldafay
Aguilera (remitido para su publicacién); Saldafiay Mora (1999).

< Enfoque centrado en problemas de lecturay comprension lectora:
Garcia (2000); Garciay Moreno (2000); Moreno y Garcia (2000);
Garciay Aguilera (2000).

« Enfoque centrado en los problemas de |as mateméticas. Saldafiay
Rodriguez (2000); Rodriguez y Saldafia (2000); Aguileray Mora
(1993).

« Enfoque centrado en el programa de enriquecimiento cognitivo
«Comprender y Transformar»: Mora (1987, 1988, 1997, 1998,
2000); Aguilera (1997); Mora y Mora-Merchan (1998); Mora y
Saldafia (2000); Saldafia'y Mora (2000); Moreno y Mora (1998,
2000); Aguileray Mora (en prensa).

Universidad
de Oviedo

 Enfoque cognitivo y de la neuropsicologia cognitiva: Cuetos (1990,
1991).

 Enfoque instruccional y de intervencién psicopedagdgicaen torno a
los determinantes del rendimiento académico: Nufiez y Gonzalez-
Pienda (1994); Gonzalez-Pienday NUfiez (1998).

 Enfoque instruccional y de intervencién psicopedagdgicaen torno a
los déficit afectivos y motivacionales: Nufiez y Gonzal ez-Puma-
riega, (1998).

 Enfoque instruccional y de intervencidn psicopedagdgicaen torno a
las dificultades de las mateméticas. Gonzal ez-Pienda (1998).

Universidad
deValencia

< Enfoque centrado en los problemas atencionales: Miranda (1998);
Miranda y Presentacion (1997); Miranda, Presentacion y Jarque
(1999); Presentacion y col. (1999).

« Enfoque centrado en problemas de mateméticas. Miranda, Fortesy
Gil (1998).

Universidad
deValladolid

 Enfoque centrado en las mateméticas y el conocimiento base: Car-
bonero (1993, 2000); Carbonero y Crespo (1998).

Universidad
de Zaragoza

 Enfoque centrado en la elaboracion de adaptaciones curriculares
individualizadas: Molina (1997a, 1997b); Molinay col. (1998).
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Cuadro 5.2. Asignaturas relacionadas con las dificultades del aprendizaje en la titula-

cion de Psicologia de las distintas Universidades espainolas

Educacion especial...........cccceveereceneeenesese e, OPT 75c¢r

IslasBaleares | Alteracionesdel comportamiento........cococevveereeveennen. OPT 45cr
BOE 19-12-97 | Andlisisy mod. de cta. en contextos educativos.......... OPT 6,0cr
Interv. psicop. paramejora proc. pensamiento ............ OPT 45cr

Auténoma Intervencion psiCOEdUCELIVA..........ccerveveeeieeeieesieeeen, OBL 4cr
de Barcelona Ps. instruccién en ambitos especificos.........ccoeveennee. OPT 6cr.
(Bellaterra) Dific. en evolucion y adquisicion lengugie.................. OPT 4cr
BOE 21-01-93 Estrategias de aprendizgje...........ooovoevereneieenieieeenne OPT 4cr
Alteraciones del lenguajey lamemoria.........ccceeeee. OPT 6cr.

Alteraciones psicol6gicas del desarrollo ..................... OPT 6 cr

Auténoma Adgquisicion del lenguagje y aprendizajes lectores........ OPT 6cr
deMadrid Asesoramiento psicopedagdgiCo .........covvrerereereerenne OPT 6cr
BOE 16-10-99 Estrategias de aprendizaje ..........cccooevrernennennicnene. OPT 6cr
Eva. einter. en contextos educativosy de aprendizaje.  OPT 6 cr
Psicologiadelalectura ........cccooeeiennennennensee, OPT 6 cr

Psicologia de la educacion especial ...........ccoveeeeenenee OBL 8cr

Trastornos del desarrollo..........ccoeevveiincincinceen OPT 4 cr

Modificacion decta. en €l aula........ccooevvereeccnennn. OPT 4 cr

Dificultades del aprendizaje escolar ...........ccooeevrvenennee. OPT 4cr.

Complutense Evaluacion e intervencion en deficienciamental.......... OPT 4cr
deMadrid Intervencién psicol. sobre la cta. desadaptada............. OPT 4cr
BOE 12-02-93 Psicologiade ladeficienciamental...........ccccorueeeenene OPT 4cr
Trastornos del lenguaje |l ........cccvevevvevecececeeeee OPT 4cr

Trastornos del lenguaje Il ........coeoeveineinenneee OPT 4cr

Procesamiento de textos: comprension einferencia....  OPT 4cr

Minusvalias sensoriales y procesos perceptivos.......... OPT 4cr

Intervencidn en el desarrollo sujetos con nee. ............. OPT 5cr

Almeria Intervencion en el desarrollo afectivo y socidl ............ OPT 5cr
BOE 12-08-99 | Intervencion en el desarrollo cognitivo....................... OPT 5cr
Intervencidn en el desarrollo del lengugie .................. OPT 6cr

Intervencion en el desarrollo psicomotor..................... OPT 6cr.

Patologias del desarrolloy Nee. ......ccevvevevevecicienee, OPT 18cr.

Barcelona Atencion a enfermos y personas con dific. fisicas....... OPT 6.cr.
BOE 19-08-99 Desarroll0S eSPECIfiCOS ......voeveierieereeereceeee e, OPT 18cr.
Psicologiade laanormalidad...........cccceeeveveciecncnnnenn, OPT 18cr

Deusto Patologia del lenguajey lacognicion............ccceeeeee.. OPT 4,5cr.
BOE 03-07-99 | Trat. alteraciones del lenguaje, lavozy e habla......... OPT 4,5cr.
Evaluacion psicoeducativa...........c.ocevveereeeneeenesienenen, OBL 6cr.

Girona Intervencion psicol 6gica de la educacion especid ...... OPT 4.cr.
BOE 25-11-93 Procesos motivacionales de laeducacion .................... OPT 4cr.
Psicologia de lalectoescritura........cocevveeneeenenienennen. OPT 4cr.

(Contintia)
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Cuadro 5.2. Asignaturas relacionadas con las dificultades del aprendizaje en la titula-
cion de Psicologia de las distintas Universidades espafnolas (Continuacion)

Granada Terapiadel lenguajey 12 audicion ... OPT 9cr.
BOE 20-01.94 | Psicologiade laeducacion especia ..., OPT 6.cr.
Programas de intervencion psicoeducativa.................. OPT 6.cr.

Jaén Psicologiade los alumnos con nee. ...........c.ccevuevnnee. OPT 45cr.
BOE 10-08-99 | Intervencion psicolégicaen el éreaeducativa............. OBL 45cr.
Habilidades cognitivas..........cocceerererenienienieieeeeesee OPT 4,5cr.

Psicologia de las dificultades del aprendizagje.............. OBL 6cr.

Intervencidn psicoeducatiVa..........cccevverveeeeriesenennens OBL 4,5cr.
Psicologiadelalecturay delaescritura...................... OPT 4,5cr.

LaLaguna Aprendizaje deidiomasy bilinglismo ...........c.cccce..e.. OPT 4,5cr.
BOE 21-10-95 Identidad y desviacion social ........ccccevveveeeeieeecneinnnn, OPT 3cr.
Asistenciay programas psicoeducativos ..................... OPT 4,5cr.

Estimulacion intelectual ...........coevveeveinenieeieens OPT 6.cr.

Evaluacion de discapacidades..........coovvvvevieneceennnnn, OPT 4,5cr.

Mélaga Interv. psicol 6gica en discapac. fisicasy sensoriales... OPT 4,5 cr.
BOE 05-10-94 | Psicologiadelamarginacion social ...........ccccceevvvennnee. OPT 4,5cr.
Retraso y alterac. en el desarrollo del lenguaje........... OPT 45cr.

Modificacion de conducta en infanciay adolesce. ...... OPT 6 cr.
Psicologiadelasminusvalias ..........ccccevevveveececvcvnnnnn, OPT 5cr.

Murcia Atencion temprana: aspectos psicoeducativos............. OPT 6 cr.
BOE 29-02-96 | Programas paralamejorade lainteligencia................ OPT 6 cr.
Intervencidn psicoeducatiVa..........ccoevvereereereriesennneenns OPT 6.cr.

Interacc. social, instruccién y estrategias de apje. ....... OPT 6.cr.
Psicologiadelalectura...........ccooeevveieceececiesecec, OPT 4cr.

Trastornosy dificultades del aprendizgje..................... OBL 9cr.

Bases psicol. delaatencién aladiversidad.................. OBL 9cr.

Oviedo Alteraciones del lenguaje infantil ...........c.cccoeevieenne OBL 9cr.
BOE 29-10-97 | Psicologia de laeducacion psicomotriz...........ccc.ee..... OBL 6cr.
Estrat. de apje. y megjoradelainteligencia.................. OBL 6cr.

Psicologiade lalectura........cccooreeninneccenninieceenes OPT 6.cr.

Salamanca Psicologia de la capacidad, retraso mentd .................. OPT 4cr.
BOE 10-08-95 Psicologiade lalecturay laescritura.........c.coeeveeeenene OPT 4cr.
Intervencidn en los trastornos del desarrollo............... OPT 4 cr.

de (S;?)nn?;ggo da Psicol ogl'a,de la I_ectura} .............. [T OBL 4cr.
BOE 02-12-93 Intervencidn social en inadaptacion............ccocevvveennee. OBL 6cr.
Sevilla Dificultades del desarrolloy del aprendizgje............... OBL 6 cr.
BOE 23.06-94 | Dificultadesen el apje. del lengugjey el caculo......... OPT 4,5cr.
27-05-97 Mejorade las capacidades de aprendizgje................... OPT 6.cr.
Nee: Intervencién desde la ps. de la educacion........... OPT 6.cr.

(Contintia)
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Cuadro 5.2. Asignaturas relacionadas con las dificultades del aprendizaje en la titula-
cion de Psicologia de las distintas Universidades espanolas (Continuacion)

Dificultades de aprendizaje.............cccoevineninerenenennn. OBL 3cr.

Valencia Interv. en dificultades de aprendizaje escolar .............. OPT 3cr.
BOE 22-07-94 | Intervencion en nifios CON NEE. ........covovverrererenernneeennn. OPT 3cr.
Intervencion en estrategias de aprendizgje .................. OPT 3cr

PaisVasco Intervencion en €l desarrollo.........ocvveeeeeceeciiecceeecnee, OPT 4,5cr.
BOE 12-05-99 Psicologia del multilingliSmo ........cccceevveevieenenienennen. OPT 4,5cr.
Tratamiento de los trastornos del lengugje................... OPT 6.cr.

Jaimel Intervencion en ambientes educativos.........ooeeeenene. OPT 6 cr.
(Castéllon) Diagnéstico de las alteraciones del apje. escolar......... OPT 6.cr.
BOE 29-08-91 | Psicologiadelalectura.........ccocooeniienieenieenisinnieienenan, OPT 6.cr.
Psicologiadel bilinglismo.........ccccevvvvvieveseerieieeene OPT 6.cr.

Pontificia Psicopatologia del desarrollo..........ov.veveereeveerrerernenn. OPT 4,5cr.
de Salamanca Diagnostico escolar OPT 4,5cr
BOE 00-04-03 | D120NOSHCO €SCOIA...covvssiivvriivisi 5 cr.
Trastornos del desarrollo........c.cceevevreveienene e OBL 6.cr.

Interv. psicoed. en ttnos. de apjes. instrumentales....... OBL 3cr.

Psicologiade ladeficienciamental | .........cccccevennee. OPT 1,5cr.

Roviray Virgili | Psicologiadeladeficienciamental Il ...............ccoco... OPT 15cr.
(Tarragona) Intervencion psicoed. en edad adultay veez............... OPT 6 cr.
BOE 03-02-94 | Dificultades de apje. eintervencion educdtiva............ OPT 3cr.
Psicologia del superdotado .........ccccoevveeririenieenecienennen, OPT 6.cr.

Intervencién didéactica en educacion especidl .............. OPT 4,5cr.

[NEErVENCION PrECOZ......cuvveeirieieieeeie et OPT 6cr.

Intervencidn psicoed. en ttnos. del desarrallo.............. OPT 6.cr.

3. LASDIFICULTADESDEL APRENDIZAJE EN UN SENTIDO
AMPLIO: NECESIDADES EDUCATIVASESPECIALES

En & Sistema Educativo Espariol que se configura con la LOGSE, |as Dificultades del
Aprendizaje, entendidas en e sentido restringido, seincluyen dentro de la Educacion
Especial, aungue no se hace referencia especifica a ellas; eso si, se trata de una edu-
cacion especia concebida en el marco del modelo de atencidn aladiversidad y no tal
y como se entiende desde modelos del déficit (Moray Aguilera, 2000b). Cuando se
usa explicitamente el término «Dificultades del Aprendizaje», se hace parareferirse a
cualquier tipo de dificultad y no en el sentido con que se formulé en latradicion nor-
teamericana; es decir, se usa en sentido amplio, como expresion sinénima de «Nece-
sidades Educativas Especiaes». En |os parrafos que siguen abordaremos €l andlisis de
esta nueva denominacion. La LOCE (2002) no ha introducido cambios que modifi-
guen esta conceptualizacion.
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3.1. Algunasnotashistéricas

En la concepcion de la educacién especia que predomina durante la primera mitad
ddl siglo XX subyace una concepcion deterministadel desarrollo seguin lacua los pro-
blemas se conceptualizan como «deficiencias», marcadas fundamentalmente por dos
caracteristicas: innatismo y estabilidad (Marchesi, 1999a; Marches y Martin, 1990).
Seglin la primera, las causas de las deficiencias son organicas y ocurren en los pri-
meros momentos del desarrollo; la segunda viene a decir que tales deficiencias son
inmodificables. Los tipos de estudios que suelen realizarse estan preocupados por
categorizar los trastornos en una taxonomia o més precisa posible. Como conse-
cuenciade esta vision, los objetivos prioritarios que se plantean en laevauacion y en
laintervencion son, respectivamente, la deteccidn precisade «trastorno» (y con ello
coincide € desarrollo de los tests de inteligencia) y la atencidn educativa especiaizada
Separada de la ordinaria, es decir, |as escuelas de educacion especial.

Como hemos sefidlado en capitul os anteriores, es en este contexto en €l que sur-
ge el concepto de Dificultades del Aprendizaje para definir a un grupo de alumnos
gue, presentando problemas escolares, no disponian de servicios especializados que
pudieran atenderlos; es decir, surgen las Dificultades del Aprendizaje como una cate-
goriamas a afiadir al conjunto organizado de alteraciones que aparecen en lainfancia
y en la adolescencia.

Hacialamitad del siglo podemos situar |os comienzos del cambio. Se cuestiona
el innatismo y la estabilidad de los trastornos y surgen posiciones ambientalistas y
conductistas que empiezan a tener en cuenta influencias sociales y culturales en el
desarrollo. Se incluyen conceptos de adaptacion social y aprendizaje incorrecto, de
manera que se contempla la posibilidad de que los problemas puedan ser causados por
falta de estimulacion o por aprendizaje incorrecto, aumentando asi |as posibilidades
de intervencion. Se distingue entre causas exégenas y endogenas, aungue contindala
vigencia de lostests y siguen extendiéndose las escuel as de Educaci én Especia con
menor niimero de alumnos por aula, en edificios adaptados y con atencidn especiali-
zada.

El concepto de Dificultades de Aprendizaje en el sentido restringido con el que
nacié sigue vigente, aungue se incorporan aportaciones gue tienen que ver con las
nuevas concepciones, tal y como quedd expuesto en el capitulo correspondiente.

Durante la década de | os afios sesenta y setenta se produce un movimiento social
impulsado desde &mbitos muy diversos, que vaa provocar profundas transformacio-
nes en el campo de la educacion especial. Los factores determinantes de estos cam-
bios son resumidos en diez por Marchesi (1999a) (ver Cuadro 5.3).

Siguiendo a Marchesi y Martin (1990) y a Marchesi (1999a), podemos sefialar
que los factores que han contribuido a esta evolucion de la atencion alos sujetos con
problemas de aprendizaje escolar han sido los siguientes:

a) Frente alas concepciones organicistas, una concepcion ambientalista de la defi-
ciencia que destaca la capacidad del sistema educativo para proporcionar la respues-
taadecuada. Del énfasis en factores innatos se pasa a enfatizar |os factores ambien-
talesy alarespuesta educativa. Ddl énfasis en e carécter estable se pasa a enfatizar la
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Cuadro 5.3. Determinantes de los cambios actuales en Educacion Especial
(Tomado de Marchesi, 1999a, pp. 25-27)

. Una nueva concepcion de los trastornos del desarrollo y de la deficiencia.
. Una nueva perspectiva de los procesos de aprendizaje y desarrollo.

. Larevision de la evaluacion psicométrica.

. Lapresencia de un mayor nimero de profesores competentes.

. Laextension de la educacion obligatoria.

. El fracaso y €l abandono escolar.

. Lavaloracion de las escuelas de Educacion Especial.

. Las experiencias positivas de integracion.

. La existencia de una corriente normalizadora en |os servicios social es.

. Los movimientos sociales afavor de laigualdad.

QOO NOUITAWNPE

=

posibilidad de cambio cuando se da una respuesta educativa adecuada. De agrupar a
los nifios con el mismo déficit en los mismos centros especificos se pasa a considerar
laposibilidad de que el sistema educativo ordinario pueda favorecer €l desarrolloy €
aprendizaje de | os sujetos con problemas escolares.

b) Una nueva concepcion de las relaciones entre desarrollo y aprendizaje que da
mas importancia a éste y alas dificultades de los alumnos para su progreso. De con-
siderar que el desarrollo condiciona el aprendizaje, se pasa a considerar unarelacion
mas interactiva entre ambos: €l desarrollo condiciona el aprendizaje pero el aprendi-
zaje también condiciona e desarrollo. De considerar alos sujetos con Dificultades del
Aprendizaje como incapaces de aprender se pasa a considerarlos como sujetos con
procesos de aprendizaje especiales. De considerar «iguales» alos que tienen lamis-
ma dificultad se pasa a considerar |as caracteristicas propias de cada uno.

¢) El desarrollo de métodos de evaluacion mas centrados en los procesos de
aprendizaje y en las ayudas necesarias que en categorizar con precision ladeficiencia.
Dél interés en evaluar |os productos se pasa ainteresarse por evaluar |0s procesos de
aprendizaje. Del uso de tests se pasa a uso de situaciones de aprendizaje en la eva
luacion.

d) El incremento de profesional es que cuestionan la segregacion escuela ordina-
ria-especial. Tanto los que trabajan en escuel as ordinarias como |os que trabagjan en
escuel as especiales destacan las limitaciones de cada una por separado.

€) Laobligatoriedad de la ensefianzay el consecuente acceso ala escuela de suje-
tos con diversidad de capacidades e intereses. Necesidad de hacer frente a un fené-
meno que aparece con la obligatoriedad: el fracaso escolar. Replanteamiento de la
funcién selectiva de una escuela que era obligatoria para todas las personas de un
determinado rango de edad.

f) Laconstatacion del fracaso y el abandono escolar antes de terminar la escuela
obligatoria, cuyas causas se situaban en factores sociales, culturales y educativos.
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Replanteamiento de los limites entre normalidad-fracaso-deficiencia. Replantea-
miento de |as diferencias entre alumnos que van a un centro especifico y 1os que van
aotro ordinario.

g) Los limitados resultados de la educacion especial. La heterogeneidad de sus
alumnos hizo replantearse sus objetivos y sus relaciones con el sistema educativo
ordinario. Las dificultades parala posterior integracion social de los deficientes hizo
pensar en formas de escolarizacion méas normalizadas.

h) Experiencias positivas de integracion fueron creando un climafavorable ala
No segregacion: se valoran positivamente la experiencias y se difundian sus resulta-
dos.

i) La existencia de una corriente normalizadora en todos |0s servicios sociaes
(medicina, psiquiatria...), que supone: inversiones en servicios sociaes, enfoques
comunitarios que evitaban la creacidn de servicios paralelos, principios de integra-
cioén, normalizacién, sectorizacion.

j) Lamayor sensibilidad social hacia una educacion planteada desde principios
integradores: presiones de los padres y asociaciones de sujetos con distintas defi-
ciencias y movimientos sociales mas amplios pro derechos humanos de las mino-
rias.

El resultado es el yareferido cambio de un modelo de educacion especial basado
en el déficit por otro al que hemos denominado de atencién a la diversidad, sobre el
que nos extenderemos més adelante, y la consideracion del sujeto con problemas de
aprendizaje no como «deficiente e inadaptado», sino con «necesidades educativas
especiales» (ver Cuadro 2.2).

El concepto de Necesidades Educativas Especiales, en definitiva, responde a un
proceso de evolucion terminolégicay conceptua en € que se suceden varias etapas en
funcién del predominio del modelo clinico tradicional, el paradigma de la rehabilita-
cion y, més recientemente, el paradigma de la autonomia personal y que, en €l siste-
ma educativo, se ha traducido en una concepcién de la educacién especial como
aternativa ala ordinaria en escuelas especiales, como una educacion rehabilitadoraen
una escuela compensadora y, actualmente, como atencién a la diversidad en una
escuela comprensiva e inclusiva (Gabari y Pollan, 1998).

Lamayor novedad de la situacion actual se caracteriza por la convivenciaentre la
concepcion inicial y mas restringida de las Dificultades de Aprendizaje que, partien-
do de la tradicion histérica y las aportaciones norteamericanas, ha continuado de-
sarrollandose, y una concepciéon mas ampliadel término que lo insertaen el contex-
to de atencion a la diversidad y cuyas aportaciones més relevantes son, desde €l
punto de vista conceptual, € término de «necesidades educativas especiaes», y des-
de el punto de vista préctico, la realidad de la integracion educativa en una escuela
comprensivay, posteriormente, la propuesta de «escudas inclusivas» (Arnéiz y Ortiz,
1997; Marchesi, 19993, 1999b; Stainback y Stainback, 2001).
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3.2. El InformeWarnock

Si 1962 eslafecha que marcalaaparicion del término «Dificultades de Aprendizaje»,
1978 es el afio en que se consolida la expresion «Necesidades Educativas Especial es»
con lapublicacion del denominado «Informe Warnock». En efecto, en 1974 se funda en
las Idas Briténicas un Comité de Investigacion, denominado «Comité de Investigacion
sobre la Educacion de Nifios y Jovenes Deficientes», con € objetivo de «andlizar la
prestacion educativa en favor de nifios y jévenes con deficiencias fisicas y mentales en
Inglaterra, Escociay Gales considerando |os aspectos médicos de sus necesidadesy los
medios conducentes a su preparacion paraentrar en € mundo del trabgjo, estimar € uso
mas eficaz de los recursos para tales fines y efectuar recomendaciones» (Warnock,
1987, p. 45). Dicho Comité fue presidido por la investigadora Mary Warnock, del
St. Huch College de Oxford, y desarroll 6 sus trabajos entre septiembre de 1974, fecha
de su primerareunion, y marzo de 1978, en que se celebro la dltima

Aunque como acabamos de sefialar se le conoce como «Informe Warnock»
(Warnock Report), la publicacion completa lleva por titulo Special Educational
Needs (Necesidades Educativas Especiales). En ella se exponen |os descubrimientos
principales del Comité, su concepcidn general de la educacion especia y explicalos
pasos que, segun éste, son mas urgentes para mejorar la calidad de esta modalidad
educativa.

En respuesta a una pregunta parlamentaria de 26 de abril de 1978, el Secretario de
Estado para Educacion y Cienciaindico que el Gobierno, antes de tomar sus propias
decisiones sobre las recomendaciones del informe, llevaria a cabo una serie de con-
sultas con aguellos organismos que desempefiaban un papel activo en la Educacion
Especial. El resultado fue € encargo del Departamento de Educaciéon y Ciencia de
publicar una «Guia breve del Informe del Comité de Investigacion sobre Nifios y
Jovenes Deficientes», con el fin de fomentar en la sociedad britanica un debate
publico sobre € mismo. Esta guia fue publicada en espafiol, bgjo € titulo de «Encuen-
tro sobre Necesidades Educativas Especiales», por la Revista de Educacién en un
numero extraordinario de 1987 (Warnock, 1987).

a) Entre las sugerencias conceptuales que aporta destacamos las siguientes:
a) Ningun nifio sera considerado ineducable. b) Todos tienen derecho ala educacion.
c) Losfines de la educacidn son los mismos para todos. d) La educacién especial con-
sistira en satisfacer las necesidades educativas particulares que un nifio pueda deman-
dar afin de alcanzar los objetivos que son comunes atodos. €) Todos |os nifios tienen
necesidades educativas. f) No existen dos tipos de nifios: |os deficientes, que reciben
educacion especial, y los no deficientes, que reciben sélo educacion. g) Las necesi-
dades educativas no pueden clasificarse en grupos,; forman un continuo. h) La edu-
cacion especia también debe entenderse como un continuo de prestaciones, desde la
mas simple y temporal ala mas especificay permanente. i) Las prestaciones espe-
ciales serén adicionales, suplementarias y complementarias a las prestaciones ordi-
narias; pero no seran una aternativa ni se realizaran en paralelo. j) Los nifios deben
ser atendidos en funcion de la prestacion educativa que necesiten y no en funcion de
la categoria de deficiencia ala que hayan sido adscritos. k) Se recomienda la abolicion
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de clasificaciones legales. |) Se recomienda el uso del término «dificultades de apren-
dizaje» parareferirse alos nifios que necesitan alguna prestacion especial.

b) Entre las prioridades planteadas en €l informe destacan | as tres siguientes:

b-1) Un plan de formacion y perfeccionamiento del profesorado de modo que
éstos sean capaces de reconocer una necesidad educativa especia, mostrar una actitud
positivay optimista ante las necesidades educativas especiales, aceptar € concepto de
«necesidad educativa especial» y lavision de la educacion especial correspondiente,
tener en clase nifios con necesidades educativas especialesy estar en condiciones de
dar respuesta adecuada a ellas. Para ello se recomienda que en laformacién basicae
inicial detodo el profesorado se incluya un componente de educacion especial cuyos
objetivos sean capacitar para: @) detectar los diferentes ritmos de desarrollo en los
nifios; b) reconocer las deficiencias méas comunes; ¢) familiarizar con lavariedad de
prestaciones y servicios disponibles; d) considerar larelacion con los padres, sin la
cual fracasaria la prestacion educativa especial; €) conocer |as destrezas bésicas de
observacion y registro de los progresos de los alumnos; f) incluir €l interés por la edu-
cacion especial en el aprendizaje del resto de las materias. |gualmente se recomienda
establecer un plan de formacién permanente para que los profesores en gercicio
puedan a canzar los conocimientos y habilidades que acabamos de sefidar paralafor-
macion inicial asi como formar especialistas en educacién especial.

b-2) La educacion de nifios menores de cinco afios con necesidades educativas
especiales de modo que la asistencia educativa a los nifios con deficiencias pueda
comenzar |o antes posible; desde el mismo momento en el que se manifiesten; desde
el nacimiento si ya entonces se detectan. Para ello se recomienda el aumento de
escuelas maternales para todos los alumnos, incluidos los que presentan necesidades
educativas especiales, y la creacién de guarderias especiales para los nifios con defi-
ciencias mas graves.

b-3) La atencion a los jovenes entre 16 y 19 afios de manera que la asistencia edu-
cativa pueda atender a aquellos jovenes con necesidades educativas especiales que,
habiendo superado su escolaridad obligatoria, sigan progresando comprensivamente.
Para €ello se recomienda poner a disposicion de la educacién postobligatoria presta-
ciones que pueden ir desde versiones modificadas de cursos ordinarios a cursos espe-
ciales de tipo profesional u orientados a la insercién social. Igualmente se sefida la
necesidad de crear unidades especiales para |os casos mas graves.

¢) Otras recomendaciones del informe Warnock son las siguientes. @) Los centros
especificos siguen teniendo razon de ser en lamedida en que son lamejor aternativa
para |los casos de deficiencias graves o multiples. b) Los centros especificos deben
también emplearse como centros de recursos y fuentes de informacién y asesora-
miento a padres y maestros que atienden necesidades educativas especiales en su
misma zona. ¢) Los centros ordinarios que atienden a nifios con necesidades educati-
vas especiales deben contar con un centro de recursos para la educacion especial.
d) Debe revisarse lalegislacion referida ala contratacion de manera que favorezcala
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integracion laboral de personas con necesidades educativas especiaes. €) Para cada
alumno con necesidades educativas especiales se abrird un registro, que debera acom-
pafarlo por los centros por los que pase y en el que se sefialaran las prestaciones que
precisay € entorno (el menos restrictivo posible) en el que sele ubicara. ) Establecer
niveles paralaatencion de las necesidades educativas especiales que, de méas norma-
lizador amenos, serian los siguientes: 1) tutores de centros ordinarios, 2) profesores de
Educacién Especial, 3) orientadores y psicélogos escolares, 4) equipos multiprofe-
sionales locales, 5) equipos multiprofesionales regionales. g) Los profesores con
deficiencias deberian tener més oportunidades para ocupar un puesto de trabajo tanto
en escuelas ordinarias como especiaes afin de no infrautilizar sus capacidades, por la
aportacién especifica que pueden hacer y por laimportancia que para un nifio con defi-
cienciastiene ver aun profesor con ellas. h) Atraer alaeducacion especia alos mego-
res profesores of reciéndol es mejores condiciones laborales, mejores perspectivas pro-
fesionales y facilidades para el reciclgje y la formacion permanente. i) Potenciar y
colaborar con organizaciones no gubernamental es y asociaciones de afectados, tanto
en la prestacion de servicios como en ladifusiéon de informacion. j) Potenciar en los
centros de profesores, escuelas y universidades la investigacion en Educacion Especial.

En resumen: Los términos en que el propio comité resumié este informe son los
siguientes. a) La Educacion Especia debe ser considerada una modalidad de actividad
educativa no menos importante, exigente o gratificante que cualquier otra, y 1os pro-
fesores y demas profesional es dedicados a ella han de asumir ante el nifio con nece-
sidades educativas especiales el mismo compromiso que asumen con los demas
nifios. Tampoco basta con que ese cambio de actitud se limite alas personas dedica
das a la Educacién Especial, sino que son necesarios cambios en toda la opinion
publica. b) Tiene que ser ampliamente aceptada laidea de que la Educacién Especial
implicaidéntico nivel de cuaificaciény de conocimientos expertos que cuaquier otra
modalidad educativay que, en términos humanos, las compensaciones por 10s recur-
sosinvertidos en ella son igualmente grandes.

d) El Informe Warnock en Espafia: El Informe Warnock ha sido tenido en cuenta
no solo parala elaboracion de las leyes de educacion britanicas de 1981 y 1993, sino
gue también ha resultado relevante para otros sistemas educativos. En la actualidad
sigue teniendo vigenciay, a pesar de estar hecho para el Reino Unido, tanto sus reco-
mendaciones como otras aportaciones realizadas a partir de é han sido referencia
obligada para otros paises, entre ellos Espafia.

En Espafia, las aportaciones del Informe Warnock han sido recogidas en el Sis-
tema Educativo tras la entrada en vigor de la Ley Organica de Ordenacién Generd del
Sistema Educativo (MEC, 1990), siendo numerosas las publicaciones al respecto, tan-
to del Ministerio de Educacion (p.e., MEC, 1989a,1989b, 1989c y 1989d) como de
especiaistas vinculados a la educacion ordinaria y especial (p.e., Echeita, 1989;
Marches y Martin, 1990; Bautista, 1993; Gonzdlez Manjon, 1993). Iguamente, en la
materia troncal de los Planes de Estudios de Magisterio denominada «Bases Psico-
pedagdgicas de la Educaciéon Especial» se recoge la recomendacion del Informe
Warnock de incluir un minimo de formacion en Educacion Especia para todos los
profesores y no solo paralos especialistas. Pero el término de «Necesidades Educa-
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tivas Especiales» no se ha quedado sdlo en los documentos oficiales 0 en el argot de
los profesionales, sino que ha trascendido a la sociedad. Como ejemplo de lo que
decimos, baste sefidar el comentario de «El Defensor del Lector» de un diario nacio-
nal en respuesta a la acusacion de un lector sobre el tratamiento linguistico dado en
dicho diario alas personas con discapacidad (Arias, 1995).

Por otra parte, aspectos del Informe Warnock que, a nuestro juicio, en Espafia
necesitan mejorarse son: a) laformacion inicia y permanente del profesorado, b) la
atencion alos jovenes con dificultades de aprendizaje, c) atraer alos mejores maestros
alaeducacion especial y alos cursos mas basicos, d) integrar a profesores con defi-
ciencias, €) colaborar con organizaciones no lucrativas de afectados, y f) profundizar
en € temade laevaluacion escolar de |los nifios con necesidades educativas especiales.

3.3. El concepto de Necesidades Educativas Especiales

a) Todos tenemos necesidades educativas. Quizala mejor manera de entender €l con-
cepto de Necesidades Educativas Especiales sea partiendo del andlisis de lasiguien-
te afirmacion del Informe Warnock (1987): «S se trata de acuerdo con los fines de la
educacién, entonces las necesidades educativas pueden expresarse por referenciaalo
gue es esencial para su consecucion» (p. 47). De esta afirmacién se derivan de
momento dos consecuencias. a) que |os objetivos de la educacién obligatoria son los
mismos para todos los escolares, y b) que todos |os escolares tienen necesidades edu-
cativas, es decir, necesitan de una intervencion educativa intencional para alcanzar
tales objetivos (Moray Aguilera, 2000b). Por otra parte, los nifios y adolescentes, por
si s0los, no serén capaces de acanzar |as metas necesarias para desenvol verse con éxi-
to en la compleja sociedad actual, de modo que los Sistemas Educativos existen
para satisfacer |as necesidades educativas que tienen nifios y jovenes para llegar a ser
adultos competentes en su cultura (Moray Aguilera, 2000b). Sin embargo, este pos-
tulado no encgja bien con una ensefianza que no tiene en cuenta cuales son esas nece-
sidades 0, més probablemente, que «supone cudles deben ser» esas necesidades, y las
supone, ademas, iguales para todos.

No obstante, a nadie se le escapalareadidad de la diversidad humana; no todos los
alumnos son iguales ni aprenden de la misma manera; 10s escolares son diferentes en
distintos aspectos: en su situacion de partida en funcién de su procedencia sociocul -
tural o de su escolarizacién previaalaobligatoria; en su estilo de aprendizaje; en sus
competencias cognitivas, etc. Por todo ello, la respuesta que tienda a satisfacer las
necesidades de cada uno no parece gue tenga que ser homogénea, sino que resulta
necesario diversificar laintervencion educativa de forma que sealo més gjustada posi-
ble a cada necesidad.

b) ¢Cuando decimos que una necesidad educativa es especial? Si la educacion
formal ordinaria consiste en e conjunto de actuaciones destinadas a satisfacer las
necesidades que todos los escolares tienen para acanzar |os objetivos de la misma,
entonces la educacion «especia» seriala destinada a satisfacer las especial es necesi-
dades educativas que tienen algunos. Una necesidad educativa es especial cuando
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deriva de una dificultad de aprendizaje de tal envergadura que exige la provisiéon de
recursos y/o actuaciones educativas especiales; esto es, un nifio tiene una necesidad
educativa especial s tiene unadificultad de aprendizaje que reclama que se haga para
€l una provision educativa especial. Y decimos que un escolar tiene una dificultad de
aprendizaje cuando tiene un problema para aprender significativamente mayor que los
nifios de su edad (ver Cuadro 5.4).

Como vemos, € concepto de necesidades educativas especiales remite a concepto
de dificultades del aprendizaje; sin embargo, éstas no se entienden de lamanerares-
tringida que expusimos en capitul os anteriores (ver Cuadro 5.5). Si entonces habla-
bamos de dificultades de aprendizaje como una «etiqueta diagndstica» claramente
diferenciada de otras, tanto de origen ambiental (p.e., deprivacién sociocultural)
como de origen organico (p.e., deficiencias fisicas, psiquicas o sensoriales), ahora
cuando se habla de dificultades de aprendizaje nos estamos refiriendo a cualquier pro-
blema para aprender que presente un sujeto, independientemente de la razén que lo
provoque (sea ésta ambiental u organica). En definitiva, e término de necesidades
educativas especiales alude a una conceptualizacion de las dificultades de aprendizaje
en la que se haeliminado la clausula de exclusion.

Asi concebidas, las necesidades educativas especiales no son exclusivas de un
grupo de nifios determinado ni son siempre una caracteristica permanente de ellos,
sino gue todos pueden presentar alguna, mas 0 menos transitoriamente, en algun
momento de su escolaridad. No existen, por tanto, dos tipos de nifios: |os deficientes,
que reciben educacion especial, y l1os no deficientes, que reciben solo educacion;
ambos grupos son heterogéneos (todos |os deficientes no son iguales, y los no defi-
cientes tampoco) y en ambos podemos encontrar escolares con necesidades educati-
vas especiales, necesidades que, por tanto, no admiten ser clasificadas en grupos
sino que forman un continuo que va desde las més graves y permanentes a las mas
levesy transitorias.

Cuadro 5.4. Concepto de necesidades educativas especiales

«Si hay acuerdo sobre los objetivos de la
educacion, entonces una “necesidad edu-
cativa’ se establece en términos de ague-
Ilo que es esencial para el logro de estos
objetivos».

La educacion especia debe entenderse en
e marco mas amplio de la atencion a la
diversidad.

Un nifio tiene una necesidad educativa
especial s tiene una dificultad de apren-
dizaje que reclama que se hagan para é
recursos adicionales y/o una provision
educativa especial.

Necesidad educativa especial es una
expresion sinbnima de la de Dificultades
deAprendizaje.

Un nifio tiene una dificultad de apren-
dizaje s tiene una dificultad para aprender
significativamente mayor que los nifios de
su edad.

... entendiendo «Dificultades de Aprendi-
zaje» en un sentido amplio.
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Cuadro 5.5. Las Dificultades del Aprendizaje en el modelo de atencion
a la diversidad

Otras que no
son deficiencias

! !

Deficiencias Interaccion <

Mental Minoria cultural

Visual Absentismo escolar
Auditiva Deprivacién sociocultural
Motorica Estilo de aprendizaje

Etc. Situacion inicial

Escolarizacién previa
Nivel cognitivo
Factores motivacionales
Etc.

Dificultades
de Aprendizaje

L

Necesidades educativas especiales

l

Respuesta educativa

! !

Inadecuada Adecuada

L

Se consiguen los objetivos comunes
a todos los alumnos

¢) Caracteristicas del concepto de Necesidades Educativas Especiales. Asi pues,
el concepto de Necesidades Educativas Especiales se define por las siguientes carac-
teristicas (Moray Aguilera, 2000b):

c-1) Son relativas. Como consecuencia de su carécter interactivo, el concepto de
neces dades educativas especiales es también relativo en e sentido de que un escolar
tendra o no dificultades de aprendizaje en funcion de factores como el curriculo, €
nivel de sus comparieros, la escuela en la que se encuentre escolarizado, la atencion
educativa que se le proporcione, etc.

Como sefidlan Marchesi y Martin (1990), «cuanto mayor rigidez tenga € Sstema
Educativo, cuanto mayor homogeneidad exista, cuanto mas énfasis se ponga en los obje-
tivos cognitivo-racionales frente a los emocional es, aplicados, manipulativos, artisticos,
etc., cuanto menor capacidad de adaptacion, flexibilidad y oferta global se dé en una
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escuela, mayores posibilidades existiran de que mas alumnos se sientan desvinculados
de los procesos de aprendizaje y manifiesten, por ello, mas dificultades» (p. 20).

¢-2) Es un concepto amplio y normalizador. Cuando se habla de necesidades edu-
cativas especiales no se dude a una categoria diagnéstica, a una etiqueta que se atribu-
ye aun grupo de sujetos que muestran determinados sintomas'y que incluye unos cri-
terios de diagndstico diferencial para distinguirlo de otros trastornos a los que
corresponderian otras etiquetas. Por € contrario, e término de necesidades educativas
especiales se puede atribuir tanto al sujeto con deficiencias graves y permanentes como
aaquel otro que presenta problemas transitorios, tanto a que presenta limitaciones cog-
nitivas como a superdotado, tanto a que precisa solo adaptaciones de acceso a la
escuela (p.e., suprimir barreras arquitectonicas) como a que necesitade instruccion en
los hébitos més basicos para su autonomia en la vida cotidiana. Como consecuencia es
también un concepto normalizador, sin connotaciones peyorativas parad aumno.

c-3) Las necesidades educativas especial es responden a un model o educativo de
las Dificultades del Aprendizaje. Mientras que € modelo del déficit es un modelo
médico centrado en rehabilitar al nifio buscando para ello la clasificacion o etiqueta
do de los alumnos en una categoria diagnostica con € mayor grado de precision posi-
ble, el modelo de atencién ala diversidad es un modelo educativo centrado en la edu-
cacién del nifio en un sistema de ensefianza general y comprensivo, buscando para
ello laadecuacion y mejora en las condiciones en que son escol arizados partiendo del
andlisis de sus potenciaidades de desarrollo y aprendizaje, valorando |os recursos que
precisay determinando €l tipo de escuela en que |os puede encontrar.

c-4) No determina el emplazamiento escolar de los nifios. Seguiin e modelo de
déficit, etiquetar aun sujeto como de educacidn especia por su deficienciafisica, psi-
quica o sensoria suponia su escolarizacion en un centro especificamente destinado a
la atencidn de ese tipo de nifios. centro para deficientes mentales, para deficiencias
motéricas, centros para ciegos, sordos, etc. Con el modelo de atencion aladiversidad
no desaparece este tipo de centros especificos para atender a determinadas deficien-
cias, pero si que se suprime establecer a priori, sdlo en funcién de la deficiencia, e
modo y lugar de escolarizacion.

¢-5) Supone una modificacion en las tasas de prevalencia. Al ser un concepto
amplio que engloba no sdlo alos sujetos con deficiencias, € concepto de neces dades
educativas especiaes hace que se amplie € ambito de la educacién especia induyendo
aaquellos sujetos sin deficiencias manifiestas, tradicional mente escol arizados en centros
ordinarios pero con problemas de aprendizaje y fracaso escolar. Como consecuencia, la
tasa de sujetos considerados de educacion especia ha pasado del 2-5 a 20-25 por 100.

3.4. Lascausasdelasnecesidades educativas especiales

L as necesidades educativas especiales tienen un origen interactivo, y ello significa que
dicha necesidad deriva no solo de la dificultad de aprendizaje del escolar, sino tam-
bién de larespuestay recursos de la escuela; 0 mejor, los problemas de aprendizaje
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son fruto del desencuentro entre, por una parte, las caracteristicas del sujeto y las
necesidades educativas particulares que de ellas se derivan y, por otra, las respuestas
educativas que se dispensan.

En el modelo de déficit, € concepto de deficiencia llevaba consigo la caracteris-
tica de innatismo, es decir, e deficiente lo es por causas fundamental mente organicas
que se producen en los primeros momentos del desarrollo (Marches y Martin, 1990).
En e modelo de atencion a la diversidad se asume que cualquier problema en el
aprendizaje viene dado por las deficiencias, dificultades y/o limitaciones del alumno,
pero a mismo tiempo por lainadecuacidn de la respuesta educativa a las necesidades
particulares del escolar.

El concepto de necesidades educativas especial es hace referencia alas dificultades
de aprendizaje del sujeto y alarespuesta educativa de la escuela, pero entre ellos enfa
tizala segunda, €l papel de la escuela, rechazando el uso de etiquetas como la «expli-
cacion» del fracaso del nifio que libera de responsabilidad a Sistema Educativo, ala
escuela, a profesor, etc., y modificando su concepcion: de escuela homogenei zadora
(que exige respuestas Unicas e iguales atodos), a abierta ala diversidad; de preocupa-
da por los resultados, a ocuparse también de los procesos; de dispensadora de un
solo discurso dirigido a «alumno medio», adiversidad de discursos en funcion de la
diversidad de escolares; de selectiva a comprensiva; de curriculos cerradosy rigidos a
abiertosy flexibles; de plantear objetivos instructivos a definir objetivos expresivos, €tc.

Mientras que una caracteristica de la deficiencia segin € modelo del déficit essu
estabilidad, es decir, sus escasas posibilidades de modificabilidad posterior a su apa-
ricion, en e modelo de atencién ala diversidad se enfatizan més las potenciaidades
del alumno. No niega que ciertas dificultades de aprendizaje estén causadas por
deficiencias, pero lgjos de conformarse con esa explicacion, enfatiza la respuesta edu-
cativa comprometiendo mas a la escuela en la superacion de los problemas, respon-
sabilizandola mas de ellos y generando més expectativas en |os agentes educadores
respecto alas posibilidades del nifio (ver Cuadro 5.5).

3.5. Laclasficacion de las necesidades educativas especiales

L as necesidades educativas especiales forman un continuo. En e Informe Warnock se
subraya el caréacter unificador y antietiquetador del concepto de necesidades educa-
tivas especiales, incluyendo bajo este término atodas |as categorias tradicionales de
educacion especial asi como la educacion compensatoriay |as ensefianzas de recu-
peracion vinculandolas.

En el Informe Warnock se destaca también el caracter continuo de la necesidades
educativas especiales, desde los muchos alumnos (quiza todos) con alguna pequefia
dificultad en alguna ocasion alos pocos alumnos con muchas dificultades de manera
permanente.

En coherencia con este planteamiento de continuo, el Informe Warnock propone
abolir los sistemas de clasificacion. Entre los argumentos que sefiala paraéllo citalos
siguientes: @) Es un error adjudicar una etiqueta a cada nifio cuando muchos de ellos
muestran méas de una discapacidad. b) Etiquetar estigmatiza innecesariamente a
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nifios y escuelas. c) Provoca confusion entre la discapacidad infantil y la forma de
educacion especial requerida. d) Centrala atencion Unicamente en una pequefia pro-
porcion de nifios que tenian probabilidades de necesitar alguna forma de educacion
especial. €) Sugiere que un nifio diagnosticado con una determinada etiqueta padece
una deficiencia intrinseca, cuando en muchas ocasiones la deficiencia esta en €
entorno socia y cultural. f) Perpettia una fuerte distincion entre dos grupos de nifios:
los «especiales», que necesitan una educacion especial, y 1os «normales», que preci-
san una educacion ordinaria.

El Informe Warnock recomienda que la categorizacion de |os alumnos discapaci-
tados debe ser aboliday sustituida por una descripcion detallada de sus caracteristicas
y necesidades educativas a partir de una adecuada eval uacion. Recomienda asimismo
usar laexpresion «nifios con dificultades de aprendizaje» para referirse atodos los que
tuviesen necesidad de una actuacion educativa diferente e individualizada

En los documentos publicados con ocasion de la Ultima reforma del Sistema
Educativo espafiol, |o més parecido a una clasificacion de las dificultades de apren-
dizaje que podemos encontrar es una relacion de las necesidades educativas mas
frecuentes en Educacion Infantil, Primariay Secundaria Obligatoria, agrupadas en las
categorias que se muestran en los Cuadros 5.6, 5.7 y 5.8.

No obstante, hemos de afiadir que en algunas publicaciones (p.e., Marches, Coll y
Pdacios, 1990) se viene haciendo uso de una distincion entre necesidades educativas
«permanentes y transitorias», que nos recuerdan en cierto modo ala clausula de exclu-
sion. Asi, dentro de las transitorias (aunque no sempre |0 sean) se consideran lasinclui-
das bajo la denominacion clésica de Dificultades del Aprendizaje, y en las permanentes
seincluyen todos aquellos trastornos del desarrollo que se excluyen de las primeras.

Cuadro 5.6. Necesidades educativas especiales mas frecuentes en Educacion
Infantil segun el DCB (MEC, 1989b)

En relacion con la percepcion einteraccion con las personasy el entorno fisico:
* Retraso o deficiencias en el desarrollo perceptivo y perceptivo-motor.

En relacion con el desarrollo emocional y socioafectivo:

* Problemas de conducta y sentimientos de aislamiento o miedo.

* Problemas de autoestima.

* Problemas de motivacion para el esfuerzo.

En relacién con el desarrollo y adquisiciéon del lenguajey la comunicacion:
* Retrasos en la aparicion de determinadas funciones del lenguaje.

« Pobreza del lenguaje.

« Problemas graves asociados a otras deficiencias.

En relacion con las interacciones:

» Dificultades para relacionarse. Rechazo al contacto social.

 Rechazo por parte de los otros.

En relacion con la adquisicion de habitos:

« Dificultades en la adquisicion de habitos de aseo, vestido, respetar turnos de palabra...
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Cuadro 5.7. Necesidades educativas especiales mas frecuentes en Educacion
Primaria segun el DCB (MEC, 1989c)

En el areadel enguaje:
* Lenguaje oral.

— Problemas comunicativos asociados a trastornos de la personalidad: Bajos niveles de
comunicacion, desinterés por |os intercambios comunicativos, rechazo de la comu-
nicacion.

— Problemas comunicativos asociados a privacion sociocultural: Pobreza de vocabu-
lario, escaso uso de algunos tiempos verbales, dificultades para descontextualizar,
uso limitado de las posibilidades del lenguaje, bajos niveles de comprension y
expresion. En definitiva, presentan 1o que Berstein denomind codigo linguistico
restringido.

— Problemas relacionados con la adquisicion o utilizacién de los campos lingtisticos
fonol6gico o morfosintéctico: Derivados de la dificultad que €l nifio presenta (pro-
blemas de articulacion —dislalias— o tartamudez —disfemias-) o derivados de la
inhibicion, retraimiento e inseguridad a la hora de establecer relaciones comunica-
tivas.

— Problemas graves y especificos: Problemas asociados a sordera, dificultades moté-
ricas graves (disartrias), disfasias, afasias.

* Problemas en |lalectoescritura.
— Dificultades en lalectura:
* En lamecénicade lalectura
* En lacomprension.
— Dificultades en la escritura:
* SegUn tipo de escritura: Escritura espontanea, dictado y copia.
* Segun €l tipo de problemas:
= Morfosintécticos: Estructuracion de las frases, concordancies...
= De transcripcién de fonemas a grafemas (inversiones, omisiones...).
= Problemas motores graves que dificultan lalecturay la escritura.

Dificultades con la lengua extranjera:

« Dificultades asociadas a su novedad.

« Dificultades debidas a un insuficiente dominio de su primeralengua.
* Dificultades asociadas a sordera.

En el area de Matematicas. Bloqueos o fracasos debidos a:

« El estudio prematuro de ciertos contenidos.

 Ensefianza inadecuada.

« Falta de conocimientos o habilidades previas, tanto matematicas como de otras areas.

En el area de Conocimiento del Medio:

* Problemas en hébitos de autonomia personal .

« Dificultades en laidentificacion con los grupos sociales de pertenenciay de referencia.

« Dificultades con los habitos de higiene, alimentacién y de cuidado corporal.

« Dificultades en la comprension de |os conceptos a utilizar, en la adquisicion de proce-
dimientos e incluso con la propia metodol ogia prevista.
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Cuadro 5.7. Necesidades educativas especiales mas frecuentes en Educacion
Primaria segun el DCB (MEC, 1989c) (Continuacion)

En las areas de expresion: Expresion artisticay educacion fisica:
* Problemas perceptivos y motoricos que pueden tener incidencia en las dificultades de
aprendizaje de estas areas.

* Problemas relacionados con vivencias y sentimientos negativos que pueden generar difi-
cultades en los alumnos con necesidades educativas especiales

Cuadro 5.8. Necesidades educativas especiales mas frecuentes en Educacion
Secundaria Obligatoria, segun el DCB (MEC, 1989d)

En relacion al desarrollo personal y social:
* Problemas causados por |os cambios de |la pubertad y |a adolescencia en:

— Lapropiaidentidad y el autoconcepto.
— Autoestima.
— En €l rendimiento.
» Especial desventaja de sujetos con necesidades educativas especiales en |0s aspectos
anteriores.

En € desarrollo intelectual:

 Retraso en €l acceso alas operaciones formales.
* Retraso o dificultades en el logro de habilidades metacognitivas.
« Dificultades en el nivel de motivacion.

En lainteraccion entreiguales:

« Faltade destrezas paralas relaciones sociales.
* Rechazo de los compafieros (especialmente si tienen DA y/o son poco habiles social-
mente).

En relacion al absentismo'y al abandono:
» Faltade asistencia.
¢ Abandono de |a escolaridad.

En relacion con las condiciones del proceso de ensefianza y aprendizaje.

3.6. Implicaciones del concepto de Necesidades Educativas Especiales

Vamos a exponer en este gpartado las consecuencias parala evaluacion y paralainter-
vencion gque se derivan de laforma de concebir las dificultades de aprendizaje en un
sentido amplio.

a) La evaluacion de las Necesidades Educativas Especiales: El objetivo de la
deteccidn y evaluacion en e modelo de atencién a la diversidad no es encontrar los
sintomas que permitan incluir al alumno en una determinada categoria; no se trata solo
de conocer los perfiles evolutivos del escolar, sus limitacionesy retrasos, Sno que tam-
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bién en laevaluacion entra el andlisis de sus potencialidades de desarrollo y aprendi-
zgje valorando a mismo tiempo cudles son |os recursos educativos que se necesitan y
en qué tipo de escuelay/o modalidad de escolarizacion los puede encontrar.

La evaluacién debe aportar informacion acerca de dos dimensiones: |os problemas
y necesidades educativas de los escolares (variables personales, del sujeto) y las
limitaciones, necesidades y posibilidades del contexto para dar respuesta a las nece-
sidades educativas de los alumnos.

La evaluacion debe entenderse como un proceso inseparable del de ensefian-
zalaprendizaje que aporta lainformacién necesaria para gjustar latoma de decisiones
de cara a que todos los alumnos progresen adecuadamente.

Se deben evitar las connotaciones peyorativas de la evaluacién entendida como
sancién, como ocasién para seleccionar determinados alumnos o como diagnostico,
entendido como proceso realizado para buscar |a «causa» interna a sujeto que justi-
ficael fracaso y que exime de responsabilidad ala escuela.

Laevaluacion del dumno ha de centrarse en determinar sus necesidades educati-
vasy no en el déficit que pueda presentar, de modo que, tal como se indica en los
documentos publicados con ocasion de laLOGSE, «debe evitarse la préctica, hoy dia
tan comun, de establecer los servicios de forma cas automética en funcion del déficit».

La evaluacion debe determinar respecto al nifio si precisa de atenciones diferen-
tesalas del resto de sus compafieros, qué aprendizajes y/o dimensiones del desarro-
[lo tiene bien establecidas y cuédles no, su estilo de aprendizaje, su nivel de compe-
tencia curricular en cada una de las éreas escolares, especiamente en aquellas en las
que manifiestafracaso y afines, €l progreso que realiza hacia el logro de |os objetivos
que se le propongan, etc.

En relacion a contexto, la evaluacion debe determinar qué respuestas educativas
se estén dando para satisfacer |as necesidades especiaes del escolar, quiénes elaboran
esa respuesta, el grado de implicacion en la intervencion educativa de los que la
disefian, en qué ambiente de aprendizaje (clima de clase) se produce laintervencion,
con qué recursos humanos y materiales cuenta el centro escolar y cuales son los que
Se necesitarian para mejorar la respuesta educativa que proporciona, etc.

Un tipo de evaluacion asi es Util paratomar las decisiones adecuadas que permi-
tan disefiar laintervencién educativa que se gjuste a las necesidades del nifio.

b) La intervencion en casos de Necesidades Educativas Especiales: Con e paso
del modelo del déficit d modelo de atencién ala diversidad se produce un cambio en
laintervencion: de clasificar a nifio en una determinada categoria diagnésticay esco-
larizarlo junto a otros que son clasificados de la misma manera para seguir un curri-
culum comun aellosy diferente alos que son clasificados de manera distinta, se pasa
alaintegracion y la modificacion tanto de variables personales como contextuales, es
decir, se pasa a la escolarizacion de estos sujetos en un entorno escolar |0 mas nor-
malizado posible seglin sus caracteristicas para seguir € mismo curriculum que todos
con las adaptaciones del mismo que sean necesarias y suficientes; ello exige una
ensefanza diversificada (ver Cuadro 5.9), cualitativamente diferente de la ensefianza
homogeneizadora (ver Cuadro 5.10). Las adaptaciones curriculares, por tanto, son €l
elemento central de laintervencidn en casos de necesidades educativas especiales.



Cuadro 5.9.

INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Concepto de ensenanza diversificada

(Tomado de Tomlinson, 2001, p. 38)

La ensefanza diversificada
es la respuesta del profesor a las necesidades de los alumnos

guiada por los principios generales de la diversificacion tales como:

tareas grupos evaluacién continua
adecuadas flexibles y ajuste
Los profesores pueden diversificar:
el contenido el proceso el producto
de acuerdo con:

. . el perfil de

las aptitudes los intereses P ..
aprendizaje

mediante una serie de estrategias organizativas y docentes como, por

ejemplo:

¢ Enfoques basados en las
diferentes inteligencias

* Rompecabezas o enigmas

* Materiales grabados

* Actividades de descanso

e Diversidad de esquemas

® Variedad de textos

e Materiales suplementarios
distintos

e Circulos literarios

® Lecciones de progreso gradual

® Centros de progreso gradual

® Productos de progreso gradual

e Contratos de aprendizaje

e Instruccion en pequefnos grupos

e Investigacion en grupo

¢ Estudios en orbitas

e Estudio particular

® Técnica de los cuatro formatos

® Preguntas diversas

¢ Centros de interés

e Grupos de interés

e Deberes para casa variados

e Compartimentar la materia

¢ Diferentes epigrafes para el
cuaderno

¢ Instruccion compleja
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Cuadro 5.10. Comparacion entre un aula tradicional y otra diversificada
(Tomado de Tomlinson, 2001, p. 39)

Aulatradicional

Aula diver sificada

« Las diferencias entre los estudiantes se
enmascaran cuando son probleméticas.

* Laevaluacion se suele hacer al final de la
leccién paraver «quién |o ha cogido.

« Prevalece una concepcion estrecha de la
idea de inteligencia.

e Hay una Unica definicion de éxito.

¢ Los intereses de los alumnos no suelen
tenerse en cuenta.

 Existen pocas opciones que consideren los
perfiles de aprendizaje.

* Predominalaensefianza d total delaclase.

e Lasguiascurricularesy loslibros de texto
marcan las pautas de la ensefianza.

 Se concentra €l aprendizaje sobre datosy
habilidades descontextualizados.

« Lastareasy actividades arealizar son Uni-
cas e iguales para todos.

« El tiempo no suele usarse de modo flexible.
* Prevalece un Unico texto.

« Se buscan interpretaciones unilaterales de
los hechos e ideas.

« El profesor dirige latrayectoriadel alumno.

« El profesor resuelve los problemas

* El p(ofeﬁor da pautas generales de califi-
cacion.

. Sqele usarse un Unico método de evalua-
cion.

* Las diferencias entre los estudiantes se
toman como base de la programacion.

* Laevaluacion es continuay sirve de diag-
nostico para adecuar mejor lainstruccion
alanecesidad del alumno.

* Es patente la sensibilidad hacia diversas
formas de inteligencia.

* El éxito se define por €l crecimiento per-
sonal desde un punto de partida.

* Se estimula a los alumnos a hacer elec-
ciones en funcioén de sus intereses.

* Se dan muchas opciones de aprendizaje
en funcion del perfil personal.

* Se usan multiples técnicas docentes.

e Las aptitudes, intereses y perfiles de
aprendizaje de los alumnos conforman la
instruccion.

* El aprendizaje trata de dar sentido a las
habilidades y conceptos basicos.

* Se presentan con frecuencia tareas que
ofrrecen opciones multiples.

* El tiempo se usa de modo flexible y en
funcidn de las necesidades del alumno.

* Se proporcionan materiales variados.

* Se estudian perspectivas diversas de los
sucesos e ideas.

* El profesor ayuda a alumno a desarro-
Ilar sus potencialidades y a afianzarse en
el aprendizaje.

* Los problemas se resuelven con la parti-
cipacion de todos.

* Los alumnos trabajan con el profesor para
establecer objetivosindividualesy de toda
laclase.

* Se evallla alos alumnos de muchas mane-
ras.
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Una adaptacion curricular se define como cualquier ajuste o modificacion en la
programacion parael comin de los alumnos, del centro o del aula, que se realiza para
responder a realidades y necesidades educativas diversas por muy especificas que
éstas sean.

Podemos distinguir distintos niveles de adaptaciones curriculares. Asi, € Proyecto
Curricular de Centro (PCC) podemos decir que es una adaptacion curricular anivel de
centro, ya que supone una adaptacién del Disefio Curricular Base, comin a todo un
territorio, alas caracteristicas generales y comunes de los alumnos de ese centro. En
segundo lugar, al elaborar la Programacion de Aula los profesores deben de nuevo
adaptar el PCC alas caracteristicas comunes de los alumnos de su aulaincluyendo en
ellalos gustes de programacion que sean necesarios para responder, al tiempo, alas
caracteristicas especificas de todos y cadauno de elos. Por ultimo, cuando dichos gjus-
tes de programacion no son suficientes para dar respuesta alas necesidades educativas
de un alumno sin perjudicar a resto, se realizan adaptaciones curriculares individuali-
zadas que puedan desarrollarse tanto en el aula comin como en aulas especificas 0 en
ambos tipos de aulas al tiempo.

Por otra parte, estas adaptaciones curriculares individualizadas pueden ser bien
adaptaciones de acceso d curriculum (provision de materiales especiaes, supresion de
barreras arquitecténicas...), bien adaptaciones que suponen lamodificacion de alguno o
algunos de los dementos del curriculo (objetivas, contenidos, evaluacion...). En funcién
de que estamodificacién del curriculo sea mas 0 menos importante, podemos hablar de
adaptaciones curriculares significativas y adaptaciones curriculares no significativas.

El proceso de elaboracion de adaptaciones curriculares, ademas de ser un proce-
dimiento de intervencion para responder alas necesidades educativas particulares de
un sujeto o grupo de sujetos, constituye un instrumento excelente parala formacion
permanente del profesorado, ya que su elaboracion y desarrollo exige reflexionar
sobre | as situaciones de ensefianza/aprendizaje, adquirir competencias docentes nue-
vas y conocimientos especificos sobre dificultades de aprendizaje y necesidades
educativas que de ellas se derivan, y modificar actitudes de rechazo hacia este tipo de
alumnos, actitudes que en no pocas ocasiones son fruto del desconocimiento.

¢) Una nueva concepcion de la educacién especial: La expresién que mejor
define la nueva concepcion de la educacion especial es la de «atencion a la diversi-
dad» entendida como laintervencion educativa que se lleva a cabo en unamismaaula
(un aula diversificada) para dar respuesta a las necesidades de todos | os estudiantes.
La atencion aladiversidad no es algo totalmente novedoso, y las antiguas escuelas
unitarias que atendian a sujetos con distintas edades y niveles de aprendizaje es un
referente que no resultard extrafio a muchos de nosotros (Tomlinson, 2001).

Desde e modelo de atencion aladiversidad, 1a educacion especial se concibe de
un modo distinto a como venia entendiéndose desde e modelo de déficit. S en éstela
educacion especial es considerada como una modalidad educativa particular para
los sujetos deficientes (y hay tantas educaciones especiales como probleméticas dis-
tintas), en agquél se define como la intervencion educativa destinada a satisfacer las
necesidades educativas particulares que un escolar pueda demandar afin de alcanzar
los objetivos que son comunes a todos.
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Al igua que las necesidades educativas, |a educacion especial debe entenderse
como un continuo de prestaciones, desde lamas simpley tempora ala mas especifica
y permanente. Estas prestaciones especiales, ademas, se entienden como adicionales,
suplementarias y complementarias a las prestaciones ordinarias, pero no deben ser
concebidas como una alternativa ni deberan realizarse en paralelo. Es decir, la edu-
cacion especial no es una modalidad educativa «alternativa», con un curriculum pro-
pio, puesta a disposicion de aquellos que no pueden seguir la modalidad educativa
ordinaria por presentar ésta un curriculum inalcanzable para ellos; la educacién espe-
cial es mas bien el «complemento» educativo que los sujetos con necesidades edu-
cativas especiales precisan para acceder a Unico curriculum, comin atodos. Asi, la
atencion educativa especia que se dispense a un sujeto no debe decidirse en funcién
de la categoria diagndstica ala que haya sido adscrito (por otra parte, la misma para
todos los que hayan sido diagnosticados con la misma etiqueta), sino que debe ser res-
puesta a sus necesidades educativas particulares a fin de que pueda superar los pro-
blemas de aprendizaje que presente.

En el modelo de atencion ala diversidad, pues, por educacion especial se entien-
de e conjunto de recursos (materiales, personales, formativos, organizativos...) pues-
tos adisposicion del Sistema Educativo, y |as actuaciones educativas, permanentes o
transitorias, que tienden a satisfacer las especiales necesidades educativas que, para
alcanzar los objetivos de la ensefianza béasica, comin y obligatoria, tienen algunos
nifios (y que todos pueden tener en alglin momento de su escolarizacion) debido a sus
dificultades de aprendizaje (entendidas en sentido amplio, es decir, sin cldusula de
exclusién) generalizadas o especificas de un area concreta, y que pueden estar origi-
nadas por causas organicas (deficiencias fisicas, psiquicas o sensoriales), ambientaes
(deprivacién sociocultural, desescolarizacion, mal aprendizaje, absentismo escolar...)
0 por lainteraccion de ambas.

Las caracteristicas de una educacién especia asi concebidas son las siguientes:
a) No es una alternativa ala educacién ordinaria sino un complemento de ella. Con-
siste en la respuesta educativa a las necesidades educativas que se proporciona en el
entorno mas normalizado en que sea posible dicha respuesta. b) Su objetivo es retirar
cuanto antes esos recursos complementarios, promocionando a alumno, lo mas
pronto gque sea factible, hacia situaciones |o més ordinarias posible (aunque haya que
empezar por la escolarizacion atiempo total en un centro especifico con un curriculo
especial). c) No esta destinada solo a los sujetos con deficiencias que hacen que sus
especiales necesidades educativas sean permanentes, sino a todos aquellos que en
cualquier momento y por cualquier razon tengan necesidad de una intervencion
especial para alcanzar |os objetivos de la escolaridad basica, comun y obligatoria
d) No esla educacion de un tipo de personas de manera que hay tantos tipos de edu-
cacion especial como deficiencias posibles. Los programas de educacion especia no
son servicios separados para hifios de una determinada categoria, sino que son adap-
taciones del curriculo general en alguno o algunos de sus elementos. €) No le pre-
ocupa establecer categorias entre las personas en funcidn de su deficiencia, sino que
busca crear las condiciones para el aprendizaje y la superacion de las dificultades en
lo méximo en que se pueda (es decir, optimizar € desarrollo y € aprendizaje). f) Sele
critica que es un enfoque demasiado optimista, sin embargo acepta la posibilidad del
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fracaso; 10 que sucede es que se prefiere cometer el error de intentar llegar ala per-
feccion y quedarse a mitad de camino que el error de no avanzar nada por no inten-
tarlo. g) No se centraen el problemadel nifio, sino en laayuda que necesita. Los ser-
vicios educativos no se asignan autométicamente en funcién del problema (deficiencia
u otro) del nifio, sino que se asignan en funcion de lo que se necesite para alcanzar los
obj etivos propuestos para todos. h) La evaluacion del escolar no se hace para clasifi-
carle en una categoria diagndstica y colocarle una etiqueta (que siendo a lo mas
descriptiva, acabard dandosele un valor explicativo), sino que se evalUa paraidentifi-
car sus necesidades educativas y determinar la ayuda que precisa.

En e Cuadro 5.11 se muestra una comparacion entre la forma de concebir la edu-
cacion especial en el modelo del déficit y en el modelo de atencion ala diversidad.

Cuadro 5.11. La educacién especial en el modelo del déficit y en el de atencion

a la diversidad

M odelo del déficit

M odelo de atencién a la diver sidad

Es ago diferente a la educacion ordinaria,
gjenaal Sistema Educativo ordinario.

Seincluye dentro del mismo Sistema Educa
tivo del que participalaeducacion ordinaria.

Se considera como una alternativa a la edu-
cacion ordinaria para aguellos nifios y nifias
gue son incapaces de responder a las exi-
gencias de ésta.

Se concibe como un complemento ala edu-
cacion ordinaria, como el «plus» (cuanti-
tativo y/o cualitativo) que algunos nifios y
nifias precisan para acanzar los objetivos
de laeducacién ordinaria.

Tiene unafuerte carga clinicay terapéutica
en su enfoque. El profesor especialista se
denomina de «pedagogia terapéutica.

Tiene un enfoque psicoeducativo y mas
ecoldgico. Los procedimientos de evalua-
cion e intervencion no son clinicos sino
educativos. Se tienen en cuenta variables
del sujeto y del contexto.

Es la educacion destinada a un tipo de per-
sonas, aun tipo de alumnos: |os deficientes.

Es la educacién destinada a una situacion
de dificultad por la que cualquier alumnoy
en cualquier momento puede pasar, de for-
ma permanente o transitoria.

Es impartida tras un proceso interminable
de clasificacion y subclasificacion de los
sujetos en categorias y subcategorias que
buscan la escolarizacion en grupos homo-
géneos, en centros especificos.

Esimpartida en el entorno menos restricti-
Vo Y en las condiciones méas normales y
normalizadoras posible (integracién, secto-
rizacion, normalizacion), sin excluir la
necesidad de centros especificos para los
casos mas severos (cuando sea éste €l
entorno menos restrictivo posible).

I ntervencion centrada en € déficit del sujeto.

Intervencion centrada en los recursos'y ser-
vicios que las circunstancias ddl nifio exigen
Y que es necesario poner a su disposicion.
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3.7. Valoracién critica del concepto de Necesidades Educativas Especiales

Si como deciamos en el Capitulo 4 el concepto de Dificultades de Aprendizaje apa-
rece para destacar un cierto optimismo respecto a las posibilidades de intervencion,
también el concepto de Necesidades Educativas Especiaes se caracteriza por esta nota
distintiva, aunque en este caso el matiz es critico, ya que sus oponentes plantean que
induce a un «optimismo excesivo» respecto a las posibilidades de intervencion.

En efecto, una critica que se hace a concepto de necesidades educativas espe-
ciales es que presenta unaimagen excesivamente optimista de la educacién especial;
como s suprimiendo la etiqueta se suprimiese la gravedad del caso, como s todos
pudiesen alcanzar la normalidad con una adecuada intervencion educativa, cuando en
realidad muchas dificultades de aprendizaje tienen su origen fuera de la escuela.

A partir de laanterior se llega a una segunda critica, a saber: que el concepto de
necesidades educativas especiales no distingue los problemas que son responsabilidad
de la escuela de aquellos otros que incumben a otras instancias como la familia, la
clase social, la pertenencia a una minoria cultural, etc. Asi, algunos nifios tendran
necesidades especiales pero éstas no seran de tipo educativo.

En tercer lugar, se sefida que es un término vago y retérico. Vago porque no pre-
cisa qué necesidad educativa tiene un sujeto en concreto, y retérico porque no indica
como detectar alos que tienen necesidades educativas especiales.

En cuarto lugar, y como consecuencia de la critica anterior, se seflala que es un tér-
mino poco Util porque incluye unaamplia variedad de casosy, consiguientemente, por
el excesivo nimero de sujetos que abarca, més del 20 por 100 de |os escolares; inclu-
so se llega a afirmar que todos, alguna vez, hemos tenido necesidades educativas
especiales.

Por otra parte, la conceptualizacion de las Dificultades del Aprendizaje como
Necesidades Educativas Especiales ha supuesto unas aportaciones importantes en
cuanto a la concepcion de la Educacion Especial como atencion ala diversidad, en
cuanto a uso (0 mejor no uso) de etiquetas diagndsticas que pueden llegar a ser
estigmatizadoras 'y, en general, en cuanto ala normalizacion e integracion de los suje-
tosy alanormalizacion y sectorizacion de los servicios.

El concepto de Necesidades Educativas Especiales ha aportado también unas
consideraciones importantes en cuanto a la manera de entender las Dificultades de
Aprendizaje en dos aspectos fundamentales: en primer lugar, ampliando los factores
determinantes de los intrinsecos a individuo, alos que se sittian en €l contextoy enla
interaccidn entre ambos; en segundo lugar, centrando la atencion més en |os factores
actuales que colaboran aoriginar y mantener la Dificultad del Aprendizaje que en las
causas remotas de las mismas. Ello ha supuesto, de hecho, una llamada de atencién a
los profesionales para que su tarea de evaluacion e intervencion se dirija prioritaria-
mente hacia la determinacion de las medidas a tomar para corregir, suprimir, com-
pensar 0 minimizar tales dificultadesy a evitar 0, en todo caso, relegar a un segundo
plano, la actuacion profesiona dirigida a determinar la categoria diagnéstica en la que
el problemadel sujeto seinserta, evitando los inconvenientes de |as «etiquetas diag-
nosticas», a saber: que lo que se categorice y califique no seatal problema sino el
sujeto mismo.
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En tercer lugar, la conceptualizacion de las dificultades del aprendizaje en térmi-
nos de necesidades educativas especiales ha contribuido a modificar lavision de la
actuacion ante los sujetos de educacion especia desde una actitud basada priorita-
riamente en la aceptacion pasiva, protectora, incluso paternalista del problema, que
conduce a una adaptacion del contexto en general y del curriculum en particular ala
«realidad» del sujeto (a sus posibilidades actuales), hacia una actitud de modificacion
activade esarealidad (dentro de lo que en cada caso sea razonable esperar y posible
de realizar en las condiciones actuales de la ciencia) para que se inserte en sus con-
textos naturales y sea é, en todo caso, co-agente relevante de las modificaciones que
Se requieran en tales contextos.

En este sentido, hay que evitar que |os adecuados planteamientos tedricos que se
hacen sobre €l papel en relacion con la atencion ala diversidad acaben siendo en la
realidad una consolidacién de las desigualdades (Flecha, 1991 y 1994).

No obstante |o anterior, deben tenerse presentes | as criticas que se han sefidado y
evitar un optimismo irresponsable, un ambientalismo ingenuo y/o unas expectativas
de que el cambio del sujeto no va a requerir mucho esfuerzo a los profesionales y
familiares implicados. Es cierto que, puestos a equivocarse, €s menor €l error que se
comete al intentar suprimir la dificultad totalmente y quedarse en la mitad, que el
error que se comete a no conseguir todo 1o que hubiera sido posible porque las
expectativas eran mas bajas que las posibilidades reales. Sin embargo, 10 mismo
gue no hay que crear expectativas negativas que condicionen €l trato que el sujeto
recibe y lleguen a ser «profecias autocumplidas», también hay que evitar crear expec-
tativas excesivamente altas que después se vean defraudadas. En este sentido no han
de olvidarse las limitaciones que determinadas condiciones del sujetoy del contexto
ponen a prondstico, que serd menos optimista cuanto mas grave sea € problema,
cuanto més temprano aparezca en el desarrollo evolutivo del sujeto y cuanto mas tar-
de se comience la intervencién en relacion con e momento de aparicion, no para
adaptarnos a su realidad actual, insistimos, sino para que las expectativas de cambio
sean tan elevadas que se vean defraudadas y |leguen a minusvalorar |os logros acan-
zados.



CAPITULO ©

L A EVALUACION DE LAS DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

A. Aguilera
D. Saldafia

1. PRINCIPALESMODELOSDE ACTUACION ANTE CASOS
DE DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

Los distintos modelos de actuacion profesional ante casos de Dificultades del
Aprendizaje con los que vamos a comenzar este capitulo suponen, en Ultima ins-
tancia, la aplicacion de las distintas teorias del aprendizaje al ambito especifico de
los problemas en la realizacién de tareas escolares (Suéarez, 1995) en tanto que
tales teorias pueden concebirse como explicaciones del éxito y del fracaso en el
aprendizaje (Entwistle, 1988). Ademés, constituyen la dimensién aplicada de las
teorias sobre |as Dificultades de Aprendizaje que analizamos en un capitulo ante-
rior, por lo que el estudio de éste debe, necesariamente, relacionarse con lo expues-
to en aquél.

Por otra parte, todas las perspectivas que vamos a comentar siguen estando
vigentes en la actualidad, aunque cada una haya tenido un momento de maximo
protagonismo en determinadas circunstancias historicas. Asi, @ modelo biomédico fue
el masrelevante en losinicios del area (Wiederholt, 1974; Franklin, 1987), los mode-
los conductuales tuvieron su apogeo en Espafia con la Ley General de Educacion
(MEC, 1970) y los modelos cognitivo y curricular estan teniendo mucha influenciaen
laactualidad.

Una recopilacion clésica de las distintas orientaciones tedricas, en este caso apli-
cadas ala psicopatologia clinica, es larealizada por Millon (1974), aunque €l listado
de orientaciones existentes varia ligeramente de unos autores a otros (Cidad, 1986;
Miranda, 1986; Gearheart y Gearheart, 1989; Lovitt, 1989; Garanto, 1990; Alfaro y
Mari, 1986; Mercer, 1991; Ellis, 1993a; Gonzalez-Pienda y Nufiez, 1998; Suarez,
1995; Vallés, 1998; GarciaVida y Gonzdlez Manjon, 2001b). Cada modelo usa su
propiaterminologiay tiene su propia respuesta a una serie de cuestiones basicas (ver
Cuadro 6.1).

Para nuestra exposicion de los distintos modelos de actuacion ante casos de
Dificultades del Aprendizaje vamos a seguir el esquema que se presenta en el Cua-
dro 6.2.

207
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Cuadro 6.1. Cuestiones basicas a las que responde cada orientacién teorica

¢Qué son las Dificultades del Aprendizaje?
¢Cuantas'y qué clases de Dificultades del Aprendizaje hay?
¢Por qué estan causadas?
¢Cudl es su prevalencia?
¢Como se investiga acerca de ellas?
¢COmMo se evita su aparicion (como se previenen)?
¢COmo se detectan una vez que han aparecido?
¢Como se realiza la evaluacion diagnostica una vez detectadas?
¢COmo intervenir para superarlas?
¢Como saber si laintervencién ha sido eficaz?
¢Como se forman |los profesional es que han de dedicarse a ellas?

Cuadro 6.2. Modelos de actuacion ante casos de Dificultades del Aprendizaje

1. Modelo médico-clinico
2. Modelo estadisti co-psicométrico
3. Modelo dinamico-psicoanalitico
4. Modelo humanista-holistico
5. Modelo gestaltista
6. Modelos del aprendizaje
6.1 Modelo conductual -conductista
6.2 Modelos cognitivos
a) De capacidades especificas
b) Procesamiento de lainformacion
c) Metacognicion
d) Modificacion de conducta cognitiva
€) Epistemologia genética
7. Model os ambientalistas
8. Modelo curricular
9. Modelo integrador

1.1. El modelo médico-clinico

Es histéricamente el més antiguo y caracteristico de las fases iniciales del estudio de
las Dificultades del Aprendizaje (que llamébamos «fase de fundamentos»), en las que,
como recordaremos, las principales aportaciones proceden de neurdlogos, oftalmoé-
logos, pediatrasy otros profesionales de la medicina.

Su supuesto basico es que la conducta anormal (las Dificultades del Aprendizaje
en este caso) se puede comparar con una enfermedad, y en la terminologia que suele
emplear entran vocabl os procedentes de la préactica médica como screening, patologia,
paciente, diagndstico, pronostico, anamnesis, tratamiento, terapia...

Seglin este enfoque, |as causas del trastorno estan en el propio individuo que lo
presenta, concretamente en deficiencias orgénicas (genéticas o traumaticas), bien
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congtatadas (trastornos sensoriales, enfermedades como epilepsia, hepatopatias, defi-
ciencias nutricionales, lesiones cerebrales...), bien supuestas (disfuncion cerebral
minima). A lahora de explicar la etiologia hace referencia constante a estudios sobre
areas cerebrales en las que se identifican las perturbaciones que ocasionarian defi-
ciencias en los procesos psicol 6gicos basi cos como atencion, memoria, percepcion,
razonamiento, etc.

El objetivo de la evaluacion segin este modelo es la clasificacion del sujeto en
una categoria diagndstica (etiquetado) segiin los sintomas, y laintervencion se deriva
directamente de |a etiqueta asignada.

Entre los autores que podemos incluir en este modelo se encuentran los de la eta-
painicial ya citados (Hinshelwood, Orton, Strauss, etc.) asi como otros més actuales
como, en nuestro entorno cultural, Monedero (1984) o Portellano (1989). Especial
interés tienen dentro de este modelo |as recientes aportaciones de Rourke (1991) acer-
ca de la especializacion hemisféricay la relevancia para la lectura tanto de las fun-
ciones de cada hemisferio cerebral como del cuerpo calloso implicado en la conexion
entre ambos.

Las criticas a este modelo proceden, sobre todo, de la psicologia conductista
(p.e., Fernandez Ballesteros y Carrobles, 1987), que le ha reprochado su tendenciaa
buscar una etiologia organica en todos los casos asi como las connotaciones de
enfermedad, anormalidad, innatismo y estabilidad que tienen los términos médicos
gue suele emplear y que generan expectativas pesimistas hacia el escolar. También son
censurados por favorecer unaintervencion centrada en e déficit, olvidando potenciar
aspectos positivos del escolar, por confundir la normalidad biol 6gica con lanormali-
dad funcional, aunque la primera no implicala segunda, y por los peligros inherentes
al uso de etiquetas (Rosenthal y Jacobson, 1968, 1980).

No obstante, a pesar de las criticas, Suarez (1995) sefiala que la perspectiva bio-
meédica «siempre habra de ser tenida en cuenta y que en la actualidad sigue teniendo
vigencia en € campo de las Dificultades del Aprendizaje. Incluso sus aportaciones mas
actuales son de interés para los que trabajan dentro de un modelo cognitivo» (p. 45).
Por otra parte, aungue no todas | as Dificultades del Aprendizgje se deban a problemas
organicos, ciertos problemas orgéni cos conducen a Dificultades del Aprendizaje, y una
patologia orgénica diagnosticada precozmente puede sernos de utilidad para la esti-
mulacion temprana adecuada y para prevenir la aparicion de dificultades futuras.

1.2. El modelo estadistico-psicométrico

El model o psicométrico ha aparecido en el @mbito de las Dificultades del Aprendizaje
como una continuacién del modelo médico, hasta el punto de que agunos autores
incluyen a ambos bajo la denominacion de «modelos médicos» (Kavale, Forness 'y
Bender,1987), o la de «ensefianza de recuperacién diagnéstica» (Doris, 1986). Como
recordaremos, una de las caracteristicas de lallamada «fase de transicion» fue la pro-
liferacion de tests.

L os que se sittan en este model o consideran a las personas como poseedoras de
un conjunto de rasgos estables (inteligencia, memoria, percepcion, personalidad...)
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gue pueden establecerse mediante andlisis racionales, empiricos o factorialesy que
determinan su conducta, siendo, por tanto, predictores de ella. Estos atributos son
estables e innatos, dependen de la dotacion biologica y pueden ser aterados por
problemas organicos como lesiones o disfunciones cerebrales. La dotacion de cada
sujeto en estos rasgos se puede inferir y cuantificar a partir de datos observables obte-
nidos mediante pruebas psicométricas (tests, inventarios, cuestionarios...) y, a partir de
tales puntuaciones, predecir € futuro rendimiento escolar en aquellas areas que se
considere que puedan estar relacionadas con la aptitud medida.

Segln el modelo psicométrico, las causas de las Dificultades del Aprendizaje
estén en el propio individuo, en sus rasgos o atributos psicol 6gicos 0, como se sefia-
laba en algunas de las primeras definiciones, en 10s «procesos psicol 6gicos basi cos».

El supuesto basico del modelo es la necesidad de cuantificar las caracteristicas
mentales de los sujetos y estudiar su distribucion en la poblacién, siendo la anorma-
lidad lo que se sitlia en los extremos de la distribucion poblacional. En su terminolo-
gia usua entran vocablos como test, procesos psicoldgicos basicos, ensefianza de
recuperacion diagndstica, curva normal, evaluacion normativa, psicometria, evalua-
cion psicolGgica, eneatipos, centiles, etc.

El diagndstico se centra, casi de forma exclusiva, en la exploracion psicol 6gi-
ca destinada a «<medir» en cada sujeto las aptitudes consideradas relevantes, y para
ello se usan de manera exhaustiva, reiterada e incluso abusiva (Vallés, 1998) prue-
bas estandarizadas (tests) que gocen de ciertas condiciones de fiabilidad y validez
estadisticay que muestran la posicién que ocupa cada persona dentro de su grupo
de referencia. Hitos especialmente relevantes dentro de esta orientacion han sido la
aparicién e importancia concedida a los tests de inteligencia (desde Binet y Simon,
1905, hasta Wechsler, 1974) o la propuesta del Cl por W. L. Stern en 1912.

El tratamiento apenas es considerado, y cuando lo hay, consiste en el entrena-
miento especifico de los atributos que punttian por debajo de la media mediante
tareas muy similares a las de los propios item de las pruebas empleadas en su eva-
luacion. Y en este aspecto radica una de las polémicas existentes en el campo de las
Dificultades de Aprendizaje, que gira en torno ala supuesta ineficacia de estos pro-
gramas en comparacion con |os que se centran directamente en |as tareas escolares
(Suérez, 1995).

Al igual que en el caso anterior, las criticas a este modelo proceden funda-
mentalmente del conductismo, que ha censurado el proceso de reificacion a que se
someten |os hipotéticos rasgos (Fernandez Ballesteros y Carrobles, 1987). Otros
han criticado €l fraccionamiento de la personalidad de un sujeto en multitud de ras-
gos (Mischel, 1973), la supuesta estabilidad de los rasgos, sobre todo la inteli-
gencia (Feuerstein, 1979; Alonso Tapia, 1987, 1988; Fernandez Ballesteros, 1987),
el sesgo cultural de los tests (Honzik, 1948; Sontag, Baker y Nelson, 1958; Pi-
neau, 1961), y otras como que el diagndstico se centre Unicamente en la explora-
cion psicoldgica, que el tratamiento apenas sea esbozado, el peligro del uso de eti-
guetas, su no preocupacion por las causas Ultimas de la deficiencia (organica o
ambiental), etc.

A pesar de las criticas recibidas por este modelo, parece ser que la variable
«aptitudes» constituye un buen predictor del rendimiento académico (Alvaro, 1990).
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1.3. El modelo dindmico-psicoanalitico

El supuesto béasico del modelo dinamico es que las experiencias infantiles desempe-
fian un papel esencial en laformacién de las tendencias inconscientes de los adultos:
en el subconsciente permanecen |os instintos reprimidos por la consciencia 'y es
imposible hacer consciente [o inconsciente con el solo esfuerzo de la voluntad.

Entre laterminol ogia empleada se encuentran expresiones como Yo, Ello, Super-
yo, mecanismos de defensa, fijacidn, regresion, estadios (oral, anal, fdico, de latencia,
genital), consciente, subconsciente, complejo de Edipo, complejo de castracion...

En cuanto a las causas de los trastornos, comparte con el modelo médico su
afan de busgueda de causas remotas y estables, pero se diferencia de é en que las
causas no las sittia en lo biolégico sino en una entidad psiquica llamada inconsciente.
Laformulacion masradical supone un total determinismo biolégico (los ingtintos con-
trolan todo €l psiquismo) y formulaciones posteriores dicen que €l psiquismo esta
controlado por los «conflictos intrapsiquicos», inconscientes, originados por la difi-
cultad del «Yo» para satisfacer los instintos del «Ello» dada la censura que impone el
«Superyo», que es €l reflgjo de los valores y actitudes culturales. El «Yo» actla
como negociador entre el «principio del placer» y e «principio de realidad», utili-
zando para ello «mecanismos de defensa (fijacion y/o regresion a una etapa que no
esla que corresponde ala edad). Cuando latension esta que dichos mecanismos son
insuficientes, aparece la conducta patoldgica, que es, a tiempo, manifestacion del
conflicto intrapsiquico y «solucién» alternativa (y desadaptativa) al mismo.

En este enfoque, €l objetivo de la evaluacién es descubrir |os procesosy relacio-
nes psiquicas, y para ello hace uso de asociaciones de ideas espontaneas o provoca-
das, anamnesis, interpretacion de |os suefios, observacion de hechos cotidianos (actos
fallidos), etc.

Laintervencion tiene por metallevar a «enfermo» ala comprension y visualiza-
cion de sus tendencias, defensas y conflictos fundamentales, conscientes e incons-
cientes, para fortalecer €l propio «Yo»; es decir, que € sujeto haga consciente lo
inconsciente, superando |as resistencias, logrando la comprensién del conflicto ori-
ginario y llegando ala catarsis, esto es, alaliberacion que supondré la desaparicion de
los sintomas. Para ello, las técnicas e instrumentos que se emplean son 1os mismos
gue los de la evaluacion, puesto que en la préctica clinica diagndstico y tratamiento se
confunden en el acto de la entrevista, dominada por la asociacion libre de idess.

Entre |as criticas que pueden realizarse a este model o destacan que su concepcion
de laestructuray funcionamiento psiquico de caracter global es en exceso inferencial
e hipotético (Fernandez Ballesteros, 1987), que el comportamiento del sujeto es
interpretado desde esas construcciones tedricas y que requiere una preparacion muy
especiaizada. También se ha sefialado que ha aportado poco a ambito de las Difi-
cultades del Aprendizaje, aunque se ha usado en el diagndstico y tratamiento de dis-
lexiay disortografia (Chassagny, 1972ay 1972b; Estienne, 1988; Muchelli y Burcier,
1979; Migden, 1990) bajo laidea directriz de no enfrentarse directamente alos sin-
tomas, sino desinhibir primero a nifio, liberar sus tensionesy reeducar sus interac-
ciones personales. También se ha usado en el tratamiento de tartamudez, eneuresis,
psicomotricidad e interaccidn social insatisfactoria, entre otros.
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1.4. El modelo humanista-holistico

Mas que con el paradigma cientifico empiristay positivista, esta orientacion se pre-
senta como antitética del mismo y emparentada con lafilosofia, laliteraturay lareli-
gién, que tiene una peculiar fuerza de seduccion debido a su idealismo (Suérez,
1995). Entre los autores que han contribuido a potenciar esta orientacion destacan
Madow (p.e., 1987, 1990 y 1991), Rogers (p.e., 1982 y 1986), Gendlin (p.e., 1992) y
la Asociacion Americana de Psicologia Humanistica, aunque no lo han hecho en €l
ambito de las Dificultades del Aprendizaje.

Las Dificultades del Aprendizaje se conciben no como enfermedades sino como
fallos en el funcionamiento dindmico del escolar, sobre todo en la conceptualizacion
abstractay en lafalta de flexibilidad para ver dternativas en la solucion de problemas
(Kronick, 1988). Lamayor responsabilidad de estos fallos no recae sobre deficiencias
del sujeto sino sobre deficiencias del ambiente didactico.

Se opone al uso de categorias diagnésticas como etiquetas para denominar a
las Dificultades del Aprendizaje y planteala evaluacion con el objetivo de averi-
guar como €l escolar percibe e interpreta los estimulos que recibe, cémo explica
Su experiencia, especialmente sus problemas, y averiguar sus puntos fuertes (Kro-
nick, 1988). Para ello, |a estrategia empleada es |a denominada «terapia no direc-
tivar.

El objetivo de laintervencion desde este modelo es e «aprendizaje experiencial»,
gue consiste en extender las fronteras de la propias identidad, de manera que la
experiencia denegada a la conciencia pueda acceder ala misma (Claxton, 1987). Sus
procedimientos consisten en trabajar con grupos de profesores para ayudarles a com-
prender las dificultades de sus alumnos y la observacion por parte del nifio de pro-
ductos escolares bien realizados, guiada por preguntas que estimulen lareflexiony la
critica. Otros postulados de este modelo son (Kronick, 1988): a) Su defensade lainte-
gracién total. b) Partir de los puntos fuertes del individuo, no de sus déficit. ¢) Como
consecuenciadel punto anterior, tratan de compensar |la dificultad, no de remediarla.
d) Devolver a aumno el sentido de la responsabilidad en lugar de darles programas
muy estructurados, que «lo Unico que hacen es aumentar su sentimiento de impoten-
cia». €) Favorecer la creatividad. En lectoescritura, los holistas més radicales (p.e.,
Poplin, 1988) abogan por no insistir en los aprendizaj es mecanicos como, p.e., la orto-
grafia.

Otra aportacién de este modelo es su critica a los procesos de aprendizaje habi-
tuales en las aulas en el sentido de que no potencian el desarrollo personal de los
escolares ni dan lugar a aprendizajes significativos. Sus defensores sefialan que las
escuelas se centran en el desarrollo de competencias intel ectual es pero no se preocu-
pan porque |os escolares logren su plenitud personal .

Entre las criticas que se hacen al modelo holistico destacan aquellas que sefia-
lan que es excesivamente idealista 'y lejano a la realidad, asi como la dificultad
para encontrar trabajos concretos de esta orientacion, probablemente por la propia
filosofia que le esinherente. Un gjemplo de trabajo que se inserta en este modelo
y se refiere a la evaluacion de la lectura es el realizado por Cranston y King
(1992).
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1.5. El modelo conductual-modificaciéon de conducta

La orientacion conductual esta basada en la concepcion del aprendizaje en términos
de estimul o-respuesta (condicionamiento clasico y condicionamiento operante) y de
aprendizaje observacional. Aparece en |os afios cuarenta del siglo pasado con los
escritos de Watson, en |os que argumenta que |a psicologia es una ciencia natural cuyo
objeto de estudio es la conducta, debiéndose descartar toda referencia ala conciencia
y alaintrospeccion, y cuyo fin es la prediccion y control del comportamiento, sin
establecer unalineadivisoria entre el comportamiento humano y animal. Su apogeo
ocurre en los sesenta del siglo xx y en los setenta comienza a decaer ante la fuerte
irrupcion del modelo cognitivo; no obstante, su influencia sigue siendo considerable,
estando muy arraigado entre los profesionales que se dedican alas Dificultades del
Aprendizagje. En Espafia sienta las bases psicol dgicas de laLey General de Educacion
de 1970; también los programas de desarrollo individual (PDI) se concibieron dentro
de este enfoque.

Entre laterminol ogia empleada podemos sefialar |as siguientes expresiones. con-
ducta, andlisis funcional, andlisis de tareas, refuerzo, estimulo, respuesta, contin-
gencia, moldeado, modelado, recompensa, economia de fichas, terapia de conducta,
maodificacion de conducta, instruccion programada...

Autores gque contribuyeron a la conformacién de esta orientacion son Watson,
Thorndike, Guthrie, Miller y Dollard, Skinner... Otros mas recientes que forman
parte de esta tradicién son Banduray Walters (p.e., 1963), Engelman y Bruner, Gon-
zdez Porta (p.e., 1984b), Ortiz Gonzdez (p.e., 1985), Luciano Soriano y Gil-Roales
Nieto (p.e., 1993) y otros.

Desde el modelo conductual se defiende que las causas de las Dificultades del
Aprendizaje no estan en el individuo (ni en su organismo ni en sus rasgos psicol 6gi-
C0s), Sino en una historia de estimulacion inadecuada, de modo que la explicacion de
tales dificultades hay que buscarla en el propio proceso de aprendizaje, puesto que la
conducta incorrecta se aprende por |0s mismos mecanismos gque la conducta adecua-
da. Como consecuencia, muestra un gran optimismo respecto alas posibilidades de
recuperacion de las dificultades.

Su objeto de estudio en € area de las Dificultades del Aprendizaje son las con-
ductas escolares observables (lectura, escritura, resolucion de problemas, conducta
perturbadora en el aula...), sin inferir ni dafios organicos supuestos ni procesos psi-
col6gicos subyacentes. En €l proceso de evaluacion y diagnéstico denominado ang
lisisfunciona de conducta (Kanfer y Saslow, 1974) ocupa un lugar central el andlisis
detareasy de contingenciasy laevaluacién en base a criterios.

En laintervencion, que se concreta en latecnologia de la modificacion de conducta
(Worel y Nelson, 1983; Harrop, 1983; Mayor y Labrador, 1984; Cidad, 1986; Vallés,
1988; Valegoy Ruiz, 1993), se destaca: |a definicidn de objetivos en términos opera-
tivos, la estructuracion del ambiente de aprendizaje, € papel derefuerzoy e disefio de
contingencias. Por otra parte, la confianza en laintervencion (reeducacion) es précti-
camente ilimitada (supuesta la normalidad organica) tanto parainstaurar o extinguir
conductas como para aumentar o disminuir su presencia. Algunos programas educati-
vos disefiados bajo este modelo son la «ensefianza de precision» y la «ensefianza
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directa» (clases y materiales muy estructurados y organizados secuencialmente). El
programa de ensefianza de la lectura «Distar» (Engelmann, Osborn y Engelmann,
1972) es unarealizacion prototipica dentro de esta orientacion.

Algunas obras representativas de este enfoque son Bugeski (1974), en la que
se presenta la fundamentacion tedrica del modelo, y Bijou y Rayek (1978), en la
gue se presentan una seleccion de articulos acerca de la intervencion conductual en
las distintas etapas educativas (desde educacién infantil ala universitaria, incluyendo
asujetos con Dificultades del Aprendizaje), através de lacua € lector puede hacer-
se unaideade laamplitud de estrategias de evaluacion e intervencién de las que hace
uso.

L as criticas que se hacen a este modelo proceden, sobre todo, de los model os cog-
nitivo y humanistico, que sefialan que no fomenta la responsabilidad, independencia
y actividad del alumno (Brewer, 1974), y que los logros conseguidos en conductas
especificas no se generalizan a otras situaciones. Desde la perspectivadindmicasele
censura el hecho de que se preocupe de los sintomas de las dificultades y no de sus
causas profundas, reapareciendo el problema en un sintoma diferente.

1.6. El modelo gestaltista

Seglin este model o, |as personas elaboran iméagenes global es, model os mentales que
son utilizados parala comprensi6n, ensamblando |as partes de un todo y conforman-
do unidades significativas. Se aprende € conjunto como una globalidad, de modo que
las Dificultades del Aprendizaje aparecen cuando fallala construccién de esas imé&
genes globales.

Desde este model o, laintervencidn psicopedagdgica se centraen el desarrollo de
los procesos de visualizacion y verbalizacion para obtener imégenes globales correctas.

1.7. ElI modelo cognitivo

Para el nacimiento de la orientacion cognitiva fueron decisivas | as aportaciones de psi-
cologos de la Gestalt, de psicdlogos inspirados en la cibernéticay otros como Bruner,
Ausubel o Piaget. En Espafia se sitlian en este model o autores como J. Alonso Tapia,
J.N. Garcia Sanchez o S. Defior, entre otros muchos.

El supuesto basico sobre € que se asienta es el abandono de la «caja hegra» con-
ductista, y la consideracién de que entre los estimul os exteriores (antecedentes y con-
secuentes) y las respuestas observables existen en el sujeto una serie de procesos
internos cuyo conocimiento es imprescindible para comprender el comportamiento
humano. Estos procesos complejos e interrelacionados son 1os que van a permitir:
a) comprender, recordar y dar sentido a la experiencia; b) identificar, interpretar,
organizar y aplicar informacion alos requerimientos del entorno; ¢) solucionar pro-
blemas y lograr metas; d) integrar y relacionar informacion nueva con el conoci-
miento existente; €) identificar y movilizar las estrategias mental es que coordinan los
procesos cognoscitivos (incluidos los creativos y constructivos).
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Estos procesos se organizan en dos sistemas internos, €l representacional y € gje-
cutivo (Anderson, 1983). El sistema representacional se relaciona con |os procesos de
atender alainformacién, percibirla, organizarla, recordarla, codificarla... (procesos
cognitivos). El sistema gjecutivo se relaciona con |os procesos que gobiernan el sis-
tema representativo: planificacion, supervision, revision de los procesos cognitivos
(procesos metacognitivos de autorregulacion).

Segun estos modelos, el objetivo de la evaluacién no se centra tanto en |os pro-
ductos de lainteligencia como en descubrir 10s procesos que tienen lugar durante el
aprendizaje y laresolucion de problemas; es decir, interesa analizar €l procesamien-
to de la informacién atendiendo a las exigencias de procesamiento que impone la
tarea (naturaleza de la misma, grado de dificultad, etc.), las capacidades cognitivas
actuales del sujeto para dicho procesamiento (estructuras cognitivas) y su base de
conoci mientos (conoci mientos previos necesarios sobre |0s que construir 10s nuevos
aprendizajes) (Dockrell y McShane, 1997). También interesa a la evaluacion deter-
minar como los nifios interactdan con sus ambientes, como seleccionan la informa-
cion, cdmo laamacenan y como la recuperan en un momento dado. Un instrumento
prototipico de evaluacién desde un punto de vista cognitivo es la bateria K-ABC
(Kaufman y Kaufman, 1983), que evalUa dos modos distintos de codificacion de la
informacion: e pensamiento simultaneo y el sucesivo.

El objetivo de laintervencion cognitiva es asegurar € cambio cudlitativo y €l cam-
bio en las estructuras cognitivas del sujeto, siendo muy importante para ello colocar al
nifio en ambientes ricos y variados donde pueda construir conocimiento de forma con-
tinua hasta al canzar mayores grados de complejidad. Otras aportaciones a la inter-
vencion que han surgido dentro de este modelo son los [lamados programas para la
mejora de la inteligencia o de las habilidades de pensamiento (ver una revision de
ellos en Nickerson, Perkinsy Smith, 1987, o en Yuste, 1997) y la propuesta de ins-
truccion basada en procesos de Ashman y Conway (1990), que trata de entrenar alos
escolares en estrategias cognitivas utilizando las tareas habituales en el aula, espe-
cialmente estrategias de codificacion (smultaneay secuencia) y elaboracién de pla-
nes de actuacion.

Las mayores criticas que estos modelos han recibido han sido que el entrena-
miento de laboratorio que proporcionan no se generaliza alas situaciones escolares y
gue adolecen del reduccionismo de creer que la clave parala superacion de todas las
Dificultades del Aprendizaje esta en los procesos cognitivos. Por otra parte, una de sus
aportaciones mas relevantes es que otorga més responsabilidad, libertad, indepen-
denciay protagonismo (un papel mas activo, en definitiva) ala persona en la cons-
truccion de su comportamiento. En la actualidad se considera una perspectiva esencial
atener en cuenta en el trabgjo ante casos de Dificultades del Aprendizajey ha gene-
rado numerosos trabajos relacionados, por ejemplo, con problemas de impulsivi-
dad, hiperactividad, atencion (p.e., Meichenbaum y Goodman, 1971; Bornstein y
Quevillon, 1976; Hallahan y Sapona, 1983), asi como con dificultades de compren-
sion lectora (p.e., Palincsar y Brown, 1984; Billingsey y Wildman, 1990), escrituray
ortografia (p.e., Harris y Graham, 1992; Englert, 1990; Englert y Raphael, 1989;
Englert y col., 1988, 1991), matematicas (p.e., Leon y Pepe, 1983; Baroody, 1988),
habitos de estudio (Deshler y Schumaker, 1986; Beckman y Weller, 1990), etc.
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Se contemplan cinco model os tedricos considerados cognitivos, cada uno de los
cuales acentlia un aspecto concreto: a) el de capacidades especificas; b) €l de proce-
samiento de lainformacion; c) el que destaca una orientacién metacognitiva; d) e de
maodificacion de conducta cognitiva, y €) el de la epistemol ogia genética.

a) Modelo cognitivo de capacidades especificas: Este modelo se planteb espe-
cialmente para nifios con problemas de atencion, percepcion y memoria. Su supues-
to bésico es que estos procesos son vistos como el ementos separados y diferentes que
reflgjan las capacidades cognoscitivas necesarias para adquirir las capacidades aca-
démicas. Un elemento esencial de laintervencion eslaimplicacion directa de todos
los recursos reeducativos, desde |as actividades mas simples alas mas complejas

Entre las criticas a este modelo se sefiala que cuando se aplica, € nifio se con-
vierte en un aprendiz pasivo motivado por el ambiente. Ademas no considera aspec-
tos relevantes para e aprendizaje como el contenido a aprender, los materiales a
utilizar, la maduracion o la capacidad organizativa del escolar.

Dentro del &rea de las Dificultades del Aprendizaje podemos sefialar la propues-
tade Kirk, McCathy y Kirk (1968), centrada en la evaluacion de procesos psicolin-
guisticos; la de Frostig (1964), centrada en procesos perceptivo-visuales, o la de
Kephart (1971), centrada en procesos perceptivo-motores.

b) Maodelo cognitivo del procesamiento de la informacion: Su supuesto basico es
gue €l aprendizaje efectivo depende de las capacidades del nifio para dar sentido alo
gue estda su arededor. Y los procesos cognitivos implicados en ello son: @) atencidn:
seleccionar informacion del medio y mantener el interés en ella; b) percepcion: iden-
tificar e interpretar informacion del ambiente para extraer su significado; ) memoria:
organizar lainformacion de modo que pueda ser reteniday recuperada; d) cognicion:
mejorar, sintetizar y reconstruir informacion a niveles superiores y mas complejos de
capacidad cognoscitiva como prerrequisito para solucionar problemas; y €) codifica
cion: evocar, organizar y revisar conductas y respuestas interactivas con el entorno.

Dentro de esta orientacion cabe destacar el modelo cognitivo de Silver (1989),
segun el cual las Dificultades del Aprendizaje se pueden producir en cuatro momen-
tos del procesamiento de lainformacion, distinguiendo en consecuencia: a) trastornos
del input (perceptivos, visuales o auditivos); b) trastornos de integracion (en la
secuenciacion, abstraccion, organizacion visual o auditiva); c) trastornos de memoria
(acorto y largo plazo, visual o auditiva); y d) trastornos del output (del lengugje o
motores).

Entre las aportaciones de este model o destaca que hace que € nifio sea activo en
su aprendizaje; le concede una cierta capacidad de control sobre €l a interactuar con
su ambiente, aunque también se le critica que sus explicaciones en términos de input
y output de informacién solo son nombre nuevos para referirse a «estimulos» y «res-
puestas».

c) Modelo de orientacion metacognitiva: Un aspecto de la cognicién humana que
ha atraido € interés de numerosos investigadores es la metacognicion, que incluye los
metaconocimientos del sujeto acerca de si mismo, de la tarea a realizar y de las
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estrategias posibles para ello, asi como latoma de concienciay la autorregulacion de
los propios procesos coghitivos y de aprendizaje (Flavell, 1976, 1987; Brown, 1978,
1987; Martin y Marchesi, 1990; Martin, 1999). Una excelente revision sobre la meta-
cognicion ha sido publicada en 1995, en el nimero 72 de larevista Infancia y Apren-
dizaje.

Desde esta orientacion, |os escolares con Dificultades del Aprendizaje especificas
tienen problemas en € procesamiento de lainformacion y, especialmente, carecen o
tienen muy poco desarrollada la competencia metacognitiva de modo que la inter-
vencién ha de dirigirse aentrenar alos alumnos a generar y aplicar espontaneamente
estrategias cognitivas y autoinstrucciones, es decir, a que usen declaraciones verbales
e imagenes para promover, dirigir y mantener su comportamiento.

Este enfoque se ha dirigido a areas curriculares como el metalengugje, la meta-
cognicién, lametamemoria o e metapensamiento. También se han desarrollado pro-
gramas de mejora de habilidades de pensamiento con una clara orientacion meta-
cognitiva (p.e., Mora, 1998).

d) Modelo de modificacion de conducta cognitiva: Desarrollada por Mei-
chenbaum (1977) y otros (p.e., Kendal y cols., 1980), constituye un enfoque muy
relacionado con la metacognicion y los modelos conductuales. A pesar de ser
dos posturas aparentemente contradictorias, muchos autores han intentado sinte-
tizar ambos tipos de aportaciones proponiendo una concepcion de la persona
como activay reactiva al mismo tiempo, de forma que responde a la estimulacion
y condiciones del ambiente pero transformandolas a través de un proceso de
mediacion cognitiva.

Esta sintesis, que ha tomado la denominacion de «madificacion de conducta
cognitiva», se harevelado como una estrategia de intervencion Util en el tratamiento
de las Dificultades del Aprendizaje (Hallahan, Kneedler y Lloyd, 1983). Su objetivo
es que los nifios lleguen al autocontrol, mantenimiento la generalizacion de sus
logros mediante técnicas de autotratamiento, autodireccién, autoinstruccién, auto-
registro, que exigen la participacion activa del estudiante en las experiencias del
entorno (sobre todo fisico) para construir informacion nueva.

€) Epistemologia genética: Se basa en las aportaciones de Piaget y la Escuela de
Ginebray sus estudios prestan especial atencion al desarrollo de conocimiento nuevo
en los nifios y los cambios cualitativos que ocurren cuando se enfrentan a tareas
nuevas en su medio. Entre la terminologia empleada podemos sefialar expresiones
como accidn, operacion, conflicto sociocognitivo, regulacién, equilibrio, acomoda-
cion, asimilacion, asimilacion deformante, entre otras.

Seguin esta orientacion, |os nifios con problemas pasan por la misma secuencia de
estadios que aquellos otros que no los tienen, pero con cierto retraso respecto a
ellos. Laevauacion se dirige a determinar e estadio evolutivo en que esta e nifioy la
intervencion concede mucha importancia a enriquecer el entorno fisico del escolar
con objetos nuevos, variados y estimulantes con los que pueda interactuar a fin de
enriquecer sus experiencias con €l entorno y progresar en la secuencia de estadios
evolutivos hasta el periodo de las operaciones formales.
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1.8. El modelo ambientalista

El estudio de los ambientes como condicionante del comportamiento humano ha
recibido un gran impulso en las Ultimas décadas (Bronfenbrenner, 1985, 19874,
1987b; Fernandez Ballesteros, 1987; etc.). Por una parte se ha estudiado especial-
mente lainstitucion escolar y se han sefialado |os ef ectos dispedagdgi cos que pueden
tener determinadas condiciones ambientales (Perez Juste y Garcia Ramos, 1989;
Alvarez Rojo, 1984). Por otra parte se ha destacado |a influencia de variables socio-
culturales relacionadas con contextos mas amplios como la clase social o las raices
culturales (Bernstein, 1960, 1961, 1973; Lawton, 1978). En tercer lugar podriamos
incluir agui las aportaciones del constructivismo social de Vygotski (1979) y otras
expuestas en el Capitulo 7 de este trabajo. Dentro del ambito especifico de las Difi-
cultades del Aprendizaje, los factores ambiental es son destacados (partiendo de pos-
turas basicamente interaccionistas) por autores como Coles (1987), Adelman (1971,
1989), Bartoli (1990) y Béez (1989), entre otros.

El modelo enfatiza que las causas de las Dificultades del Aprendizaje no radican
en el nifio, sino en el contexto en e que se desarrolla, destacando especialmente el
papel del profesor en el proceso de aprendizaje del escolar mediante un proceso de
mediacion instrumental. Una intervencion educativa incorrecta, un curriculo inade-
cuado, unas variables ecol 6gicas adversas (temperatura, ruidos, luminosidad...) son
causas de las Dificultades de Aprendizaje frecuentemente citadas. Sin embargo, sele
critica que no aporte datos cualitativos o soluciones précticas referidas ala interven-
cion psicopedagoégica (Vallés, 1998).

Un aspecto que merece la pena sefidar, siquiera sea brevemente, en relacion
con las orientaciones ambientalistas es que suelen hacer unareferencia especial alos
sujetos calificados como «deprivados socioculturales», siendo ésta una categoria
diagndstica excluida de la mayoria de |as definiciones de Dificultades de Aprendiza-
je (p.e., Miranda, 1986, sefida, por €l contrario, que ambas pobl aciones se solapan).
Estaimplicacién de los diferentes model os en la misma definicion de Dificultades del
Aprendizaje es, como veremos, més radical en el caso del modelo curricular y €l tér-
mino gue propone de «Necesi dades Educativas Especiales».

1.9. El modelo curricular

Tiene sus fundamentos en lafilosofia de la normalizacion, sectorizacion, individua-
lizacion e integracion (o mejor, no segregacion) de deficientes propugnada desde los
paises escandinavos por 1os gobiernos socialdemdcratas como elemento esencia del
desarrollo del Estado de Bienestar. Un hito importante parala educacion o supuso la
aparicion en Inglaterra de un informe sobre la situacion de la educacion, denominado
Informe Warnock (1978), que se ha constituido como el referente de este modelo
Seguin los defensores de la orientacion curricular, las Dificultades del Aprendizaje
son, sobre todo, una cuestion didéctica. Se considera que sus causas son de naturaleza
interactiva, de modo que aparecen como consecuencia del desencuentro entre las
necesidades educativas del escolar y |a respuesta educativa que se le proporciona
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(Booth, Pottsy Swann, 1987); no obstante, enfatizay se preocupa de manera especial
de la respuesta educativa, es decir, de «lo que esta bajo el control del profesor»
(CNREE, 1989). Se oponen a ver las causas de las Dificultades del Aprendizaje sdlo en
el escolar. Conceptos fundamentales dentro de este enfogque son los de evaluacion
curricular, intervencion educativa, curriculo paratodos, adaptacion curricular, necesi-
dades educativas, atencidn aladiversidad, escuelasinclusivas... Los titulos de algunos
trabajos representativos del enfoque curricular son de por si bastante el ocuentes (ver,
p.e., Booth, Poots y Swann, 1987; Dessent, 1988, o Garcia Pastor, 1993).

Esta orientacion se suma a las criticas que desde |as perspectivas sociol6gicas y
politicas se hacen a la Educacion Especia segregadora por legitimar un Sistema
Educativo que debe cuestionarse (Barton, 1988; Carrier, 1977) y subraya laimpor-
tancia de una adecuada formacién inicial y permanente de todo €l profesorado parala
prevencién e intervencion de casos de Dificultades del Aprendizaje en €l aula ordi-
naria, formacion en la que desempefia un papel importante la investigacion-accion, €l
estudio de casos y la ensefianza colaborativa (Clough y Thompson, 1987; Rosales,
1990).

En el proceso de evaluacion de las Dificultades del Aprendizaje ocupa un lugar
importante la «evaluacién curricular» que nos informe acerca de lo que el alumno es
capaz e incapaz de hacer en un momento dado, en relacién con el curriculo estable-
cido. El proceso de intervencion también se asienta sobre tareas escolares. En ambos
procesos, evaluacion e intervencion, los profesores de aula tienen un alto grado de
participacion y un papel muy relevante, debiendo ser capaces de adaptar el curriculo
aladiversidad del alumnado de modo que pueda responder alas necesidades educa
tivas de todos y cada uno de los escolares. Para que ello sea posible, la orientacién
curricular defiende un Sistema Educativo comprensivo, basado en un marco curricu-
lar Unico y abierto, que admita diversos niveles de concrecion de manera que, en cada
nivel, se adapte ala poblacion escolar haciala que va dirigido. Este proceso de con-
crecion curricular puede terminar en adaptaciones curriculares individualizadas o
programas de diversificacion curricular especialmente dirigidos a satisfacer las nece-
sidades educativas particulares de un sujeto concreto.

Entre las criticas que se hacen ala orientacion curricular se encuentralade quie-
nes afirman que se corre el peligro reduccionista de afirmar que toda Dificultad del
Aprendizaje es una cuestion didactica. También se le reprocha que puede llegar a ser
excesivamente idealista a afirmar que cualquier alumno puede alcanzar cualquier
objetivo. Por Ultimo, exige una implicacion elevada y una alta cualificacion profe-
sional del profesorado; adaptar la ensefianza a un grupo heterogéneo mediante una
educacion personalizada no es tarea fécil con sujetos sin Dificultades del Aprendiza-
je y mucho menos cuando tenemos en el aula escolares con problemas (Suérez,
1991, 1995).

1.10. Modelo integrador

En relacion con los programas para la mejora de lainteligencia, Beyer (1988) sefida
como legitimo un cierto eclecticismo que permita recurrir a cualquier tecnologia o
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supuesto tedrico con tal de que mejoren las condiciones y los resultados de la inter-
vencion. Una actitud parecida parecen mostrar algunos autores (p.e., Suarez, 1995;
Sanchez y Torres, 1997; Gonzalez Pumariegay Nufiez, 1998) ante el caso de las Difi-
cultades del Aprendizaje, y nos proponen un modelo de intervencion a que todos
€ellos denominan «integrador», aunque cada uno de estos modelos es diferente de los
demas que reciben la misma denominacion. En e Cuadro 6.3 presentamos uno de
ellos (Suérez, 1995), al que su autor califica con las siguientes caracteristicas. inte-
grador, asequible, sistemético, idiogréfico e interaccionista.

a) Integrador: Esta es la caracteristica principal del modelo de actuacion ante
casos de Dificultades del Aprendizaje que nos propone Suarez (1995) y que le da
nombre.

Se considera que es integrador en dos sentidos. Por una parte mantiene una pers-
pectiva tedrica amplia, sin adscribirse a ningiin modelo particular descartando otros,
sino abriéndose a aportaciones de todos ellos. Aunque todas tienen algunas limita-
cionesy sesgos, también tienen aportaciones Utiles, y «cuando queremos ayudar a un
alumno concreto con dificultades en su aprendizaje escolar, echamos mano de todo €l
bagaje tedrico, tecnoldgico e instrumental disponible (...). Cuando se habla de la
necesidad de contar con equipos multidisciplinares, no se estéa haciendo otra cosa
sino reconocer la necesidad de partir, en el fondo, de este axioma» (Suarez, 1995,
p. 60). Por otra parte, el modelo esintegrador en & sentido de que no separa evalua
cién de intervencion (Gredler, 1993), y en este sentido se parece mas a modelo
conductual que al psicométrico que se centra casi exclusivamente en el diagndstico.
Consideralaevaluacion y laintervencion como interdependientes, como dos macro-
componentes de una misma unidad estructural y dindmica, de modo que a evaluar se
interviene y a intervenir se evallia. La evaluacion es considerada como un proceso
continuo, formativo y dindmico, simultaneo alaintervencion e interdependiente con
ella. Incluso puede prescindirse de la evaluacion inicia en caso de no poder hacerse o
de ser acérrimo partidario de evaluacion dinamica (evaluar interviniendo). De hecho,
para algunos intervenir significa evaluar y actuar.

b) Asequible: Con esta caracteristica se quiere sefidlar que se trata de un modelo
de actuacion profesional ante casos de Dificultades del Aprendizaje que et al alcan-
ce de los recursos tipicos de un centro escolar normal, sin especiales y sofisticadas
dotaciones. Trata de aprovechar al maximo los recursos de un centro normal, acti-
vandolos, organizandolos y utilizandolos. Profesores tutores, de apoyo y departa-
mentos de orientacion asumen funciones en este modelo. De entrada, no cuenta con
aportaciones sofisticadas de superespecialistas, aunque no se descartan en casos en
gue real mente sea necesario.

La necesidad de que el modelo sea asequible en el sentido que acabamos de
exponer se argumenta en base a tres hechos. Por una parte se asume gue en los cen-
tros educativos hay conocimientosy recursos suficientes para ayudar alos sujetos con
Dificultades del Aprendizaje que no son aprovechados adecuadamente.

Por otra, cuenta con que los Equipos de Apoyo Externo no pueden atender direc-
tamente a toda la poblacién que tienen a su cargo, por lo que mas vale reconocerlo y
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actuar en consecuencia gue negarlo, autoengafiarse e intentar o imposible, con lo que
laintervencidn acabara siendo superficial, breve, estereotipaday, por tanto, condenada
a fracaso. Como sefiala Westwood (1993), «han pasado los tiempos en que las
escuelas podian esperar recibir apoyos externos para todo, por lo que cada centro
educativo tiene que aprovechar al maximo sus propios recursos» (p. 196).

En tercer lugar, no se debe seguir fomentando una actitud de dependencia de los
maestros respecto de los especidistas, sino la colaboracién entre ambos, en trabajo
compartido en la proporcion en que larealidad 1o exija, como es o caracteristico en
un modelo curricular (Suérez, 1991) y lo coherente con otros aspectos de la dinami-
ca escolar como, por gjemplo, la autonomia en la elaboracién de proyectos curricu-
lares. Es necesario, por tanto, otorgar un mayor protagonismo y responsabilidad ala
comunidad educativa, que incluye alos profesores, pero también alasfamiliasy alos
propios escolares (Cline, 1992).

Un matiz asociado a esta caracteristicay que puede pasar desapercibido si no se
explicita es que, precisamente por ser asequible, el modelo que se propone debe ser
adaptado a las circunstancias concretas de cada centro, incluso a las cualidades de
cada profesor; sobre todo, en la medida en que se gane en experiencia, se podra
seguir de manera més flexible.

c) Sstematico: Unatercera caracteristica del modelo es su sistematicidad, en el
sentido de que se debe procurar actuar |0 méas precozmente posible (no tardiamente),
al menos sin mucha demora entre e momento en que la dificultad se detecta y el
momento en que se interviene. La sistematicidad también significa que debe actuar-
se en profundidad y no de modo anecddtico; con conocimiento de causa, no a base de
intuiciones; de manera planificada, paso a paso y con razén de continuidad entre un
paso y € siguiente, no de maneraimprovisada; y, por Ultimo, € proceso de actuacion
debe ser explicitamente formulado de modo que se evite actuar a la deriva, por un
procedimiento de ensayo y error no controlado.

Esta caracteristica es especia mente relevante en las primeras ocasiones en que se
aplica cuando | os profesionales no han automatizado suficientemente las rutinas que
lo componen. Cuando se haya obtenido experiencia en € uso del modelo se podra
actuar de maneramas flexible.

d) Idiogréfico: EI modelo de intervencion es idiogréfico en el sentido de que
excluye laintervencion estereotipada, sino adaptada a las caracteristicas individuales
de cada sujeto y, en este sentido, en sintonia con el principio de atencion ala diver-
sidad.

Es cierto que cada vez que asumimos un caso no empezamos de cero, que debe-
mos aprovechar la experiencia anterior y los conocimientos cientificos acumulados,
pero no lo es menos que hay que mantener una actitud de apertura ante lo novedoso y
adaptar 1o ya conocido alasingularidad de cada caso. Evitaremos €l uso de etiquetas
homogeneizadoras.

Ademés de por su adecuacion intrinseca a las condiciones particulares, la aten-
cion personalizada causa, ademas, un efecto placebo a favor de la solucién del pro-
blema.
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€) Interaccionista: En cuanto alaetiologia de las Dificultades del Aprendizaje, €
model o integrador no prejuzga que la causa esté en el sujeto o en su contexto. Con-
templa ambas posibilidades y tiende a pensar que suelen estar causadas por lain-
teraccion de muchas variables de uno y otro tipo y, en cualquier caso, cuenta con que
el individuo puede ser gestor de su propio destino

Por otra parte, las causas (del sujetoy del contexto) que considera més relevantes
son las que mantienen el problema en la actualidad y no las causas remotas, sobre las
gue yano se puede hacer nada.

Para un andlisis mas pormenorizado de la fundamentacion tedrica de este mode-
lo, de |as aportaciones a mismo procedentes de cada una de |as restantes orientacio-
nes tedricas y de susimplicaciones paralaevaluacion y laintervencion, se puede ver
el Capitulo VI de Romero (1990).

2. ALGUNASCUESTIONESBASICASEN RELACION CON LA
EVALUACION DE LASDIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

2.1. Evaluar competenciasvs. evaluar €jecucion

a) Representacion del conocimiento y accesibilidad del mismo: Una contribucion
importante de la psicologia cognitiva a la evaluacion de la conducta humana ha sido
su enfoque sobre la necesidad de evaluar la representacion del conocimiento de un
sujeto en un momento dado (Anderson, 1983, 1990; Messick, 1984), asi como la
accesibilidad a ese conocimiento del sujeto en unas circunstancias determinadas
(Browny Campione, 1981; Prawat, 1989; Wertsch, 1979).

Como Anderson (1990) sefial6, las representaciones del conocimiento son las
maneras en que organizamos, relacionamos y, en definitiva, como entendemos la
informacion. Con € desarrallo, |as representaciones pasan de estar referidas a hechos
simples paraincluir hechos complegos, pasan a constituirse por relaciones mltiples y
aorganizarse paralainterpretacion y laaccion.

Por otra parte, laaccesbilidad de las representaciones serefiere a grado en que dicho
conocimiento estéa disponible para ser utilizado por € sujeto cuando las circunstancias o
requieren. Aungue las personas posean lainformacion necesaria para realizar una deter-
minada tarea (representaciones del conocimiento), no todas son capaces de acceder adla
de unamaneraflexible, en cualquier circunstancia en que sea necesaria, Sno que en algu-
nos casos €l acceso alainformacidn que se posee estarestringido a unas circunstancias
gue comparten determinadas caracteristicas (p.e., que se asemgen alas circunstancias en
que se adquiri6 esa informacion). Ademas, algunas personas son conscientes de estos
procesos y capaces de describir, analizar y discutir las propias actividades cognitivas
mediante las que acceden alainformacion (Brown y Campione, 1981).

Una caracteristica de los sujetos con Dificultades del Aprendizaje consiste en los
problemas que tienen para acceder a su propio conocimiento, que permanece inerte,
ano ser que explicitamente se les aliente a usar ciertas estrategias cognitivas. Unins-
trumento elaborado con el fin de evaluar procesosy estrategias esla Escala de Estra-
tegias de Aprendizaje Contextualizado (ESEAC) (Bernard, 2000).
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b) Competenciay gjecucion: Estareflexidn sobre € concepto de accesibilidad del
conocimiento puede ayudarnos a comprender las discrepancias entre competenciay
gjecucion que caracteriza alos sujetos con Dificultades del Aprendizaje. La evalua
cion de la competencia nos informaria de lo que e nifio sabe y de lo que puede hacer
en unas condiciones ideal es, mientras que la evaluacion de la gjecucion nos informa
de lo que € sujeto hace en las circunstancias habituales. La competencia englobala
representacion del conocimiento que €l nifio posee, mientras que en la gjecucion
intervienen, ademas, otros elementos como factores afectivos, motivacionales u otros
personales y/o situacionales que influyen en la respuesta definitiva.

Segun algunos trabajos (Bereiter y Scardamalia, 1986; Chi, 1985; Schoenfeld y
Herrmann, 1982), una caracteristica que diferencia entre los expertos y novatos
(sujetos con y sin Dificultades del Aprendizaje en nuestro caso) consiste no solo en
gue los primeros saben més que |os segundos, sino en que estructuran y reestructuran
continuamente sus representaciones del conocimiento procedimental, atendiendo a
esquemas y dimensiones relevantes para la tarea en cuestion, que los inexpertos
rechazan, y desechando otros irrelevantes, alos que los inexpertos atienden.

¢) Un nuevo modo de entender el criterio de discrepancia: Si tenemos en cuenta
gue la competencia de un estudiante en los términos en que habitualmente se deter-
mina (Cl o gjecucion-logro) puede no revelarse debido a los factores gjenos que
afectan la conducta, podemos afirmar que cuando se compara «competencia» y «eje-
cuciony, lo que realmente se esta cotejando es gjecucion en unatareay en unas cCir-
cunstancias (las del test que supuestamente mide la competencia) y la gjecucién en
otratareay otras condiciones (las de la situacion que supuestamente eval Ua la gjecu-
cion) (Mora, 1994). Por tanto, podria argumentarse que la razon de la discrepancia
competencia-gjecucion radica en el sistema de acceso a la estructura de representa-
ciones cognitivas organizadas més que a una verdadera discrepancia entendida en los
términos clésicos.

Si esto es asi, el problema con el que nos encontramos es disponer de metodol o-
gias de evaluacion que aborden estaredidad. El desafio es disefiar tareas que incluyan
las dimensiones funcional es caracteristicas del conocimiento experto. Los tests estan-
darizados tradicionales (p.e., utilizados por |os model os psicométricos y otros) no son
instrumentos adecuados para ello, ya que determinan la gjecucidn precisa en unatarea
pero no nos informan de las estructuraciones y reestructuraciones del sujeto pararea
lizar un gjuste éptimo de sus conocimientos (declarativos y procedimentales) alas exi-
gencias de latarea ni nosinforman de como se lleva a cabo |a automatizacién de los
procesos cognitivos. Es decir, necesitamos instrumentos que no sélo nos informen de
los «productos» de la actividad de |os sujetos sino que sean sensibles a los «procesos»
gue se llevan a cabo durante €l desarrollo de esa actividad.

En estalinea, Palincsar, Brown y Campione (1991) analizaron |as discrepancias
entre gjecucion autbnomay gecucion asistida. Usando lanocién de Vygotski (1979)
de «zona de desarrollo proximo», Brown y French (1979ay 1979b) distinguieron
entre el nivel de gjecucién actual del nifio (lo que puede hacer solo, tal como se reve-
laria mediante €l procedimiento habitual con un test estandarizado) y su nivel de gje-
cucion potencial (definido como el grado de competencia que € nifio puede realizar
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con ayuda de alguien més experto) (Ferrara, Brown y Campione, 1986). El procedi-
miento consiste en pedir al nifio que realice una tarea estandarizada; si fracasa en su
realizacion, € investigador le proporciona sucesivas pistas para ayudarlo segin un
orden creciente de menor a mayor ayuda, de modo que el himero de pistas requeridas
seria el indicador de la amplitud de su zona de desarrollo potencial, es decir, de su
«competencia». Si a continuacion se le presenta otra tarea similar ala primeray el
examinador comprueba que para su realizacion se necesitan menos ayudas, tendria
datos para confirmar la transferencia desde la primera situacién ala segunda. A esas
condiciones responden los procedimientos de «evaluacion dinamica» (Embretson,
1987), que comentaremos en el apartado siguiente.

2.2. Evaluacion estética vs. evaluacion dinamica

a) Evaluacion estatica: normativa y criterial: Hablamos de eval uacion estética cuan-
do € objeto aevaluar son los productos del aprendizaje o de la actividad cognitiva de
los sujetos, esdecir, 1o que el alumno ha conseguido tras larealizacién de unatarea.
Este tipo de evaluacion puede realizarse tanto referida ala norma poblacional (eva
luacion normativa) como referida a criterios previamente establecidos (evaluacion cri-
terial).

a-1) Evaluacién normativa: Es aguellaen laque lavaloracion del sujeto serea-
liza a partir de la norma poblacional, es decir, en funcidn de lo que cabe esperar de €l
dado 1o que es habitual en el grupo de referencia, que se reflegja en los baremos
aportados por cada prueba. Se trata, por tanto, de una evaluacién estandarizada de
habilidades psicol dgicas, cuyo gemplo mas representativo son |os tests habituales en
el diagndstico psicométrico.

Este tipo de evaluacion indica, por tanto, qué lugar ocupa €l sujeto entre sus
iguales (normalmente entre su grupo de edad) en la habilidad evaluada. Las medidas
obtenidas presentan diferentes grados de sofisticacion (rangos, centiles, puntuaciones
estandarizadas), pero en todos su significado es e mismo: indica la posicion del
sujeto en el continuum de gjecucion desde el nivel més bajo a mas alto definido por
el test normativo (p.e., un percentil 90 en test de memoria auditiva significa que el
suj eto obtiene una puntacion mas ata que e 90 por 100 de susigualesy es superado
por el 10 por 100 restante).

Algunos tests normativos son instrumentos Utiles paraidentificar la existenciade
problemas. Sin embargo, no nos dicen nada acerca de qué eslo que e aumno hacey
menos sobre cudl es la instruccion que necesita 'y como proporcionérsela. Como
seflala Fernandez (1990), € uso de tests (pruebas estandarizadas) permite: a) Estimar
la capacidad de aprendizaje del alumno y predecir su rendimiento académico futuro;
b) identificar areas fuertes y débiles en su aprendizaje; ¢) proporcionar el fundamen-
to para establecer model os de ensefianza. Sin embargo, €l entrenamiento de | as habi-
lidades supuestamente subyacentes a cada tarea de aprendizaje (relacion que, ademés,
suele ser discutible y discutida, como sefidlan, por ejemplo, Campione, 1989, y
Jitendray Kameenui, 1993) fracasa a la hora de conseguir que el alumno mejore su
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nivel de aprendizaje, ya que no se produce ni transferenciani generalizacion (Ham-
mill y Larsen, 1978) de manera que, como sefialan Kavale y Forness (1984), cuanto
mas se algje la situacion de evaluacion e intervencion de la situacion de aprendizaje,
mas problemas habra con la transferencia. Otros inconvenientes que se le reprochan es
gue da como resultado €l etiquetado del alumno y que la evaluacion solo informade
los puntos deficitarios del sujeto, con lo que la intervencion resulta inadecuada, a
menos reducida e incompleta, ya que no se harealizado con € fin de determinar la
estrategia de intervencion més adecuada (Fernandez, 1990).

Una consideracion importante es que, para ser Utiles, |os tests normativos han de
tener determinadas cualidades psicométricas de fiabilidad y validez. Esto no seria
mayor problemasi aquellos tests que no resultaran ni validos ni fiables no se utili-
zasen en la evaluacion diagnostica, y sin embargo no suele suceder asi. Thurlow e
Y sseldyke (1979) encontraron que, para recoger datos acerca de nifios en edad
escolar, se empleaban como media once instrumentos diferentes de evaluacion,
variando ese nimero entre tres en unos casos y treintay nueve en otros. De losins-
trumentos utilizados en tres 0 mas programas, solo el 25 por 100 se consideraron
técnicamente adecuados en términos de validez, fiabilidad y estandarizacion de la
muestra.

Este tipo de evaluacion estética de caracter normativo es la que subyace a mode-
lo estadistico-psicométrico que comentamos a principio del capitulo. También es usa
do por el modelo cognitivo de habilidades especificas (ITPA, Frostig...). En numero-
sos manuales se citan y/o describen los principal es tests editados en lengua espafiola
empleados para |a evaluacion de las diferentes dificultades especificas (p.e., Defior,
1996; Vadlés, 1998; Miranda, Vidal-Abarcay Soriano, 2000; Moray Aguilera, 2000a)
0 seguin los distintos procesos implicados en ellas (p.e., Miranda, 1986).

a-2) Evaluacion criterial: Es aquellaen laque lavaloracion del sujeto no serea
liza comparando su g ecucién con la norma poblacional, sino con un conjunto de cri-
terios de evaluaci6n previamente establecidos, de modo que lo que interesa medir no
es laposicién relativa del sujeto en su grupo de referencia respecto ala habilidad o
conocimientos evaluados, sino € grado de g ecucion y dominio absolutos alcanzado
en relacion con las destrezas requeridas para realizar una tarea. No estan disefiados,
por tanto, para discriminar entre individuos del modo en que lo hacen los tests nor-
mativos, sino para proporcionar indicaciones acerca de 1o que un nifio puede y no
puede hacer, y por consiguiente ofrecen una guia acerca de qué destrezas se han de
ensefiar a continuacion.

Los procedimientos de evaluacién y |os criterios con los que se comparala ge-
cucion del sujeto se elaboran a partir de los objetivos de aprendizaje previamente
enunciados, y dicha gjecucion se determina a partir de la conducta observable del
sujeto evaluado (Fernandez, 1990). L os objetivos especificados representan lo que el
alumno debe saber hacer y e rendimiento del aumno se formula en términos de obje-
tivos logrados.

Unade las ventgjas de la evaluacion criterial es que permite analizar los patrones
de error que comete el nifio, lo que constituye un elemento importante para com-
prender |as dificultades de aprendizaje, pues como sefida Riviére (1990), «los errores
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son las ventanas por las que podemos asomarnos a lo que ocurre en la mente del
nifio» (p. 166). Por el contrario, los tests normativos se centran en las respuestas
correctasy no permiten unavaloracion cualitativa de las mismas.

Este tipo de evaluacion es el caracteristico de los modelos conductuales del
aprendizaje. Como ha sefialado Monedero (1998), la evaluacién basada en criterios
posee un fuerte caracter tecnolégico y se origina a partir de la necesidad de evauar los
model os tecnol 6gicos de ensefianza, los cuales llevan implicita una concepcion del
aprendizaje que ignora los procesos que el alumno desarrolla para aprender.

Uno de los procedimientos empleados para determinar qué es lo que €l nifio ha
aprendido y qué es lo que ha de aprender a continuacion es el «andlisis de tareas».
Consiste en detallar las subtareas que componen una actividad escolar concretay, asu
vez, andlizar los componentes de cada subtarea. Aunque €l andlisis de tareas forma
parte de una aproximacion conductual de la ensefianza, es compatible con el intento
de identificar las habilidades y |os prerrequisitos cognitivos necesarios para resolver
latarea en cuestion. Es una estrategia basada en el curriculum y sera analizada con
mas detalle en el apartado 2.3 de este mismo capitulo.

b) Evaluacion dinamica: La evaluacion dindmica o interactiva es una propuesta
maés directa de evaluacion del aprendizaje que pretende establecer un vinculo mas
estrecho entre evaluacion e intervencion. Los procedi mientos de eval uacion dinami-
ca estén basados en el concepto de Zona de Desarrollo Préximo de Vygotsky y lateo-
ria del aprendizaje mediado de Feuerstein (Tzuriel, 2000a, 2000b). Surgen en el
campo de la psicol ogia educativa como respuesta critica a las précticas de diagndsti-
co habituales en las escuelas (Orrantia, Moran y Gracia, 1997; Saldafa, 2001).
Enmarcada en € movimiento antitest y las corrientes humanistas que ofrecian una
vision optimista de la intervencion en los sujetos con Dificultades del Aprendizaje, 1os
tedricos de la eval uacién dinamica destacaron las limitaciones de | as pruebas estan-
darizadas, especialmente su incapacidad para alcanzar los objetivos de la evalua
cion educativa (Haywood, Tzurid y Vaught, 1992; Lidz, 1987, 1995; Tzuriel y Hay-
wood, 1992; Tzuriel, 2000a), tales como decidir en qué medida es necesario gjustar
los procedimientos de ensefianza a las caracteristicas de un alumno, proporcionar
recursos adicionales e incluso modificar € contexto en € que el aumno se encuentra;
en definitiva, informar acerca de qué, cOmo y cuando ensefiar.

La evaluacion estética no sdlo no nos informa de estos aspectos rel evantes sino
que ademas, sefidan los criticos, la informacion que nos proporciona la evaluacion
estatica es contraproducente para los objetivos de la educacion: @) En primer lugar,
porgue una consecuencia del etiquetaje que conlleva es la «profecia autocumplidar»
que afectaria a la actuacion de los profesores: dado que los tests tradicionales se inter-
pretan de modo predictivo, los educadores «ajustarian» su ensefianza a las «posibi-
lidades del sujeto», con lo que se reducirian las posibilidades de mejora a disminuir
las expectativas (Vye, Burns, Delclos y Bransford, 1987). b) En segundo lugar,
mediante |a evaluacion estética se valora alos alumnos en situaciones en las que, sin
ayuda, se les enfrenta a los problemas que deben resolver, cuando el contexto real
parael que se pretende evaluar es una situacion en laque el profesor ensefia, es decir,
proporcionala ayuda gue necesitan.
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Por otra parte, la evaluacion dinamica no sdlo informa sobre |os productos de la
actividad del sujeto evaluado, sino que nos permite acceder tanto a los procesos de
pensamiento y razonamiento que desarrollan durante la realizacion de la tarea como
a aquellos otros gque afectan a la gjecucion (no solo a su nivel de competencia), tal
como sefialdbamos més arriba.

Apoyandose en e concepto de Zona de Desarrollo Potencia (Vygotsky, 1979), la
evaluacion dindmica trata de estudiar a sujeto desde la dimension intraindividual
para, posteriormente, facilitarle experiencias de aprendizaje que desarrollen su poten-
cia especifico (Budoff, 1987b; Feuerstein, 1979). Su objetivo consiste en explorar qué
obstaculos concretos impiden a aumno un aprendizaje efectivo y determinar bgjo qué
condiciones un alumno puede aprender y acanzar un rendimiento mayor.

Aunque existen diferentes marcos tedricos en la manera de entender la evaluacion
dindmica, la mayor parte de ellos comparten los siguientes elementos (Haywood y
Wigenfeld, 1992; Lidz, 1995): a) Otorgan un papel activo a evaluador de manera que
pierde su caracteristica posicion neutral exigida por las normas de aplicacién de la
mayoria de los tests; por e contrario, es precisamente mediante la interaccion con €l
sujeto evaluado como se valoran sus habilidades. b) Con independencia de la meto-
dologia empleada, laintervencion del evaluador se dirige a cambiar y mejorar la con-
ductay cogniciones del sujeto; ésta es la principal herramienta diagndstica: observar
al individuo cuando se le estaintentando ensefiar. ¢) Larelacion que se establece entre
evaluador y evaluado es, por tanto, de colaboracion, unarelacion de ayuda. d) Se pre-
tende evaluar las posibilidades de cambio del sujeto mas que su actuacion en el
momento presente.

Como deciamoas, la evaluacion dindmica se concreta en formas muy diversas. Una
excelente revision de ellas aparece en Saldafia (2001), donde para cada modelo se
comentan sus principios tedricos, las herramientas de evaluacién que utilizan, sus
principales investigaciones y algunas observaciones criticas; de é tomamos el Cua-
dro 6.4, donde se comparan los distintos modelos analizados. Otras revisiones que
pueden consultarse para una comparacion de los diferentes enfoques de la evaluacion
dinamica son Campione (1989), Laughon (1990), Jitendra y Kameenui (1993) o
Grigorenko y Sternberg (1998a, 1998b).

En cuanto alos distintos formatos incluidos bajo la denominacion de evaluacion
dindmica, encontramos |os siguientes:

1) Pretest-entrenamiento-postest: Utilizado en e modelo de «aprendizaje media-
do» de Feuerstein (Feuerstein, Rand y Hoffman, 1979) y en el modelo de Budoff
(1987a). Consiste en que € sujeto realiza primero el test de manera independiente,
después se le ensefia aresolverlo y finalmente se le propone una nueva realizacion sin
ayuda. Durante la fase de entrenamiento el aplicador debe seguir una guiade lo que
debiera ser unainteraccion idea («aprendizaje mediado» de Feuerstein). En lafase de
postest, algunos modelos (p.e., modelo de Budoff) incluyen un postest cercano (un dia
después del entrenamiento) y otro lgjano (un mes después del entrenamiento).

Las diferencias de gjecucion entre pretest y postest serian el indicador de la
capacidad de aprendizaje del sujeto.
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Cuadro 6.4. Comparacion de algunos modelos de evaluacion dindmica (Saldana, 2001)
Objetivo dela Principal Tareasy areas Variables Estructuracion
evaluacion constructo de contenido de medida delainteraccion
« Evaluar procesos | » Modificabilidad | ¢ Tareas adaptadas | ¢ Puntuacion * Bga
Aprendizaje | Deter_minar las | Fyntosfuertesy de tests postest estructurac[én
mediado necesi dades de débilesen un tradicionles » Ganancia * Formato clinico
instruccion mapa cognitivo * Valoraciones
cudlitativas
* Clasificar los * Inteligencia o Tests * Puntuaciones * |nteracciones
nifios para considerada tradicionales de postest semiestructuradas|
Budoff educacion como » Ganancia
especia capacidad de
aprendizaje
* |dentificar nifios | » Modificabilidad | Teststradicionales| « Cantidad de * Estructuracion
deriesgoy de » Zonade adaptados ayuda mediay atapor
Ayudas ed. especial Desarrollo » Mateméticas » Ganancia niveles
graduadas | e Determinar las Préximo * Problemas * Postest
necesidades * Transferencia diversos
de ayuda
* Mejorar la * Inteligencia o Tests * Puntuaciones * Estructuracion
validez de tests tradicionales de postest ata
deinteligencia
Testing * Determinar la
the limits influencia de
otras variables
sobre las
medidas de
inteligencia
» Combinar * Potencial de o Test * Puntuaciones * Estructuracion
estandarizaciéne |  inteligencia tradicionales de postest ata;
individuaizacion | « Zonade adaptados * Cantidad de informatizacion
Learning * Incrementar la Desarrollo * Lengugje ayuda en algunos
test validez Préximo » Mateméticas » Ganancia casos
prescriptiva
delostests
dinémicos
tradicionales
* Megjorar la * Potencia de * Pruebasde * Postest * Estructuracion
clasificacion de procesamiento memorizacion | ¢ Ganancia ata
los nifios * Memoriade incorporadasa | ¢ Cantidad de
Swanson * Evaluar procesos |  trabajo S-CPT ayuda
cognitivos * Ganancia
* Incrementar la residual
vaidez * Tipo de
prescriptiva estrategia

2) Proporcionar ayudas. Es €l utilizado en €l modelo de «Ayudas Graduadas»
(Ferrara, Brown y Campione, 1986), aunque suele formar parte también de |os pro-
cedimientos empleados por otros modelos. Centrado més en lo que seria la fase de
entrenamiento del procedimiento anterior, consiste en pedir a sujeto que realice una
tarea determinada, y en los casos en los que no la realice adecuadamente se le pro-
porcionan una serie de ayudas previamente decididas y ordenadas segin un gra-
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diente creciente. Se trata de determinar la cantidad de ayuda que se requiere para
alcanzar un criterio dado de ejecucién. Normalmente se realiza durante varias sesio-
nes; en e modelo de «Ayudas Graduadas», por ejemplo, se realiza en tres sesiones, la
primera dedicada al aprendizaje, la segunda (dos dias después) dedicada a valorar €l
mantenimiento y la transferencia, y la tercera (un dia mas tarde) a la medicién del
mantenimiento y transferencia con ayuda.

L as tareas empleadas para determinar el mantenimiento son similares a las del
entrenamiento, mientras que | as destinadas a valorar la transferenciaincluyen tareas
basadas en |as rel aciones ensefiadas pero con combinaciones distintas (transferencia
cercana) y tareas basadas en relaciones nuevas (transferencia lejana).

Cuanto menos ayudas sean necesarias para larealizacion de latareamayor serala
capacidad de aprendizaje del sujeto.

A modo de gjemplo, en el Cuadro 6.5 se presentan los niveles de ayuda para la
realizacion del test de matrices progresivas de Raven, que se dispensan en distintos
model os de evaluacion dinamica.

3) Comparar la g/ecucion en situaciones estandar con la gecucion en situacio-
nesdinamicas: S en € caso anterior lafase que esta ausente del modelo pretest-entre-
namiento-postest es la primera (el pretest), en esta version la ausente es €l postest,
basandose el procedimiento en la comparacion entre la gjecucion habitual de las
tareas con la gjecucion durante una fase en la que el evaluador y evaluado trabajan
conjuntamente (situacion dinamica). Este es el procedimiento seguido en el modelo
«Testing the limits» («probando los limites») de Carlson (1992), en e que lasituacion
dindmica se basa en una interaccion en la que el evaluador solicita a evaluado que
verbalice sus pensamientos y justifique las decisiones adoptadas mientras realiza la
tarea al tiempo que proporciona feedback, bien simple bien acompanado de explica-
ciones elaboradas. El disefio suele incorporar comparaciones entre el grupo experi-
mental, otros grupos en los que se interactuaba de otra maneray un grupo control que
realizaba el test segn el procedi miento estandar.

Para la eval uacion dindmica se han construido instrumentos especificos como, por
giemplo, & «Seria-Think Instrument» (Tzuriel, 2000c), desarrollado parala evalua-
cion e intervencion con nifios que presentan dificultades aritméticas. Este instru-
mento exige del sujeto tareas de seriacion combinadas con el dominio delaadiciény
sustracion, ademas de requerir habilidades de planificacidn, conducta exploratoriasis-
temética, tener en cuenta a tiempo varias fuentes de informacion y control de impul-
sividad. Otras tareas que se han usado en la evaluacion dinamica de las habilidades
metacognitivas son € Master-Mind o la tarea de recordar lalista de la compra (Sal-
dafia, 2001). No obstante, como acabamos de ver anteriormente, la evaluacion dind
mica puede hace uso de pruebas estandarizadas aungque mediante procedi mientos cla
ramente diferentes de |os psicométricos en tres dimensiones fundamental es (Palincsar,
Brown y Campione, 1991), a saber: a) en ella subyace la idea de que €l proceso de
aprendizaje es moldeado por el contexto socia tal y como se reflgja en la teoria de
Vygotsky (1977); b) la flexibilidad es un componente critico del proceso de apren-
dizaje; y c) e principal proposito de la evaluacion deberia ser prescribir una ense-
flanza mas efectivay no el aprendizaje futuro.
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Cuadro 6.5. Ayudas proporcionadas para la realizacion del Test de Matrices Progresi-
vas de Raven en distintos modelos de evaluacion dinamica (Tomado de Saldana, 2001)

Nivel de representacion:
0. Sinayuda.
1. (Feedback). «Inténtalo otravez. ¢Crees que esa solucion es correcta»
Nivel de accién (item en forma de puzzle manipulativo):
Guthke 2. «Inténtalo de nuevo. Introduce el que creas que falta».
(1990, 1993) 3. (Feedback). «Inténtalo de nuevo».
Nivel de imitacion:
4. (Semuestraun dibujo con la solucion). «Inténtalo ahorat( de nuevo.
5. «Te voy aensefiar la solucion» (se modelala solucion). «Inténtalo
ahora ti.

Niveles de ayuda diferentes para cada grupo, no secuenciados:
1. Verbalizacion durante y después de la g ecucion.
Carlson 2. Verbalizacion tras la solucién.
(1989) 3. Feedback sin explicacion.
4. Feedback con explicacion.
5. Verbalizacion y feedback con explicacion.

(Para una matriz con rotacion):

1. Selesefidaal sujeto que setrata de un problemade rotacion.

2. Seleindicaque elijalafiguraprimera de la primerafila e intente
gue se parezca a ultimo dibujo.

Campioney 2.A. Semuestraa nifio cdmo se puede rotar lafigura
Brown (1987) 2.B. Sele pide a nifio que realice las dos rotaciones necesarias
para obtener la tltima figura.

3. Andlogo alaAyuda 2, con elementos de la segunda fila.
3.A. Andogoa2.B.

4. Explicacién de como se han obtenido las figuras finales en las dos
filas anteriores.
4.A. Instrucciones explicitas de codmo obtener la Gltima figura.

Pautas para la interaccion:

1. Explicacién verbal de las caracteristicas mas relevantes del estimulo.

2. Explicacion verbal acompafiada de una tarjeta con la respuesta

Budoff correcta, que se mostrabay retiraba tras unos segundos.

(1987) 3. Se acompafiaba la ayuda anterior con un modelado por parte del
evaluador, aunque finalmente se retiraban ambos.

4. Similar a anterior, pero el modelo y la tarjeta permanecian pre-
sentes.

Sin embargo, algunas criticas han sugerido que lainformacion que proporcionala
evaluacion dindmica es muy similar ala que se obtiene mediante la evaluacion esté&
tica, dado que también ésta se centra en los constructos que miden los testsy no en
tareas relacionadas directamente con dominios académicos especificos, que ademés
de ser los contenidos en los que se encuentran las Dificultades del Aprendizaje que
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experimentan los alumnos, seria lo razonable si, tal como se afirma, €l objetivo es
mejorar el aprendizaje a través de aumentar la adecuacion de la ensefianza. En nues-
tra opinion, esta critica no es totalmente acertada si se hace globalmente ala evalua-
cion dinamica en general, ya que, como acabamos de ver, algunos de los procedi-
mientos sefial ados incorporan tareas escolares. Incluso agunos sistemas de evaluacion
dinamica han sido disefiados para su aplicacion en tareas de aprendizaje como lectu-
ra, escritura, ortografia y mateméticas. Tal es el caso del «Students Self-Report
System» (SSRS) (Meltzer, 1993) y el «Surveys of Problem Solving and Educational
Skills» (SPSE) (Meltzer, 1987). No obstante, han [lamado la atencidn acerca de la
necesidad de realizar una evaluacion centrada en el curriculo.

2.3. Evaluacion basada en el curriculum: andlisisdetareasy experimentos
de ensefianza

a) Evaluacion basada en el curriculum: La evaluacién educativa tradicional de los
aprendizajes escolares es un gjemplo de evaluacion centrada en el curriculum que se
ha caracterizado por responder a objetivos como identificar €l nivel de aprendizaje del
alumno, diagnosticar necesidades de ensefianza, tomar decisiones respecto a la pro-
mocidn o repeticidn del curso o de una materia concreta e informar alos padres del
progreso educativo de su hijo (Winograd, Paris y Bridge, 1991). Sin embargo, las
perspectivas més actuales exigen a la evaluacion centrada en €l curriculum que res-
ponda a cuestiones més directamente relacionadas con el proceso de ensefianza y
aprendizaje de modo que pueda satisfacer las necesidades de una evaluacion Util
para la superacion de las Dificultades del Aprendizaje. Un gjemplo de este tipo de
evaluacion es € que, partiendo de supuestos constructivistas, propone laLOGSE para
dar respuesta adecuada a las necesidades educativas especiales (Evansy col., 1989;
MEC, 19923, pp. 25-27; MEC, 1992b, pp. 24-48; CECJA, 1992, pp. 14-26) (ver Cua
dro 6.6).

Esta propuesta de evaluacion de las Dificultades del Aprendizaje que se hace des-
de la LOGSE consiste en una evaluacion basada en el curriculum, segin la cual las
neces dades educativas de un alumno se determinan mediante la valoracion de su ren-
dimiento en relacion a un determinado curriculo, escolar cumpliendo asi con la
caracteristica esencial de este tipo de evaluacion, que es que tanto la medida del ren-
dimiento de un alumno como la valoracion y diagnéstico de sus Dificultades del
Aprendizaje se obtengan mediante la apreciacion del progreso en el propio curriculum
(Tucker, 1985).

Entre las criticas que se han realizado a la perspectiva constructivista del apren-
dizaje que subyace ala evaluacién centradaen el curriculo destacala de los que han
cuestionado su relevanciay eficacia para estudiantes con Dificultades del Apendiza-
je (p.e., Harris y Graham, 1994; Symons, Woloshyn y Pressley, 1994; Stanovich,
1994). En cambio, nadie duda de laimportancia que tiene que las actividades de eva-
luacion y de aprendizaje estén enmarcadas en contextos motivadores que faciliten la
transferencia 'y generalizacion de las habilidades ensefiadas (para una revision, ver
Grahamy Harris, 1994).
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Cuadro 6.6. Cuestiones basicas para decidir la respuesta educativa a las necesidades
educativas especiales de los alumnos

1. ¢Quéeslo que el nifio no puede aprender? ¢Qué es exactamente lo que el alumno no
consigue hacer y su profesor quisiera que hiciera? (¢ Qué ensefiar ?)
Se trata de definir dénde radica el problema educativo y cud es el objetivo que e
alumno ha de alcanzar. Esto se hace teniendo en cuenta los requisitos de la materia,
las caracteristicas del sujeto y los recursos disponibles.

2. ¢Cudl esd punto de partida para la ayuda? ¢Cuéles son los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales que, siendo necesarios para el aprendizaje que e alum-
no debe realizar, ya son poseidos por él? (Evaluacion inicial)
Se trata de determinar el nivel de competencia curricular del sujeto para averiguar qué
sabe en relacion con los contenidos de ensefianza (su nivel de aprendizaje actua) y 1o
gue es capaz de aprender con ayudas (su potencial de aprendizaje) teniendo en cuen-
talaformade aprender y otras caracteristicas del estudiante (estilo de aprendizaje).

3. Delossiguientes pasos a dar para ayudar al alumno a alcanzar el objetivo propues-

to, ¢cual es el mas estratégico? ¢Cual es el primer paso en la secuencia de aprendizajes

que conducen al logro del objetivo? (Secuencia de aprendizajes, ¢cuando ensefiar ?)
Se trata de determinar |os objetivos intermedios que conduzcan desde €l nivel inicia
del alumno hasta el objetivo propuesto. En este aspecto el criterio es que el sujeto
siempre haga bien la tarea que se le proponga, aunque para ello necesite ayuda.
Tales ayudas se le proporcionaran y progresivamente se iran retirando hasta que el
sujeto cubra esta etapa de manera auténoma. En ese momento pasariamos al objetivo
intermedio siguiente.

4. ¢Cuales son las decisiones metodol 6gicas méas adecuadas al alumno para ayudarle a

dar €l paso al que se hace referencia en € punto anterior? ¢Qué tipo de metodologia se

debe utilizar? (¢ Cémo ensefiar?)
Aungue no se prescribe ningiin método de ensefianza concreto, se sugiere tener en
cuenta los principios del aprendizaje significativo, la modificacion de esquemas de
conocimientos, el aprendizaje cooperativo y otros principios que se derivan de los
enfoques cognitivo-constructivistas que constituyen las bases psicol6gicas del curri-
culum. Igualmente, a responder a esta cuestion habra de tenerse en cuenta el estilo de
aprendizaje y otras caracteristicas cognitivas, metacognitivas, afectivas y motiva-
cionales del sujeto.

5. La ayuda proporcionada ¢ha permitido que el alumno alcance el objetivo previsto?

(Decisiones sobre |la evaluacion: qué, como y cuando evaluar.)
Supone arbitrar criteriosy procedimientos que nos permitan conocer s el estudiante
ha alcanzado o no el objetivo (evaluacion del sujeto) y cudles han sido las claves de la
ensefianza que lo han facilitado (evaluacion de la intervencion). No sdlo habra de
hacerse al final del proceso (evaluacién sumativa) sino que es de especia relevancia
la que se desarrolla durante el mismo (evaluacion formativa).

b) El analisis de tareas. Como sefidl dbamos anteriormente, €l andisis de tareas es
una estrategia basada en el curriculo que se ocupa de anaizar €l contenido de lo que
un nifio ha aprendido y de lo que ha de aprender en relacion con los objetivos curri-
culares. Aunque originalmente forma parte de |as aportaciones de |os model os con-
ductuales, es compatible con teorias mas cognitivas, como las del procesamiento de la
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informacion, eincluir el analisis de las habilidades cognitivas del sujeto paralarea
lizacion de los gercicios escolares (Rodrigo, 1982).

El andlisis de tareas supone detallar las subtareas que la componen y andizar los
componentes de cada una de ellas afin de determinar cud es la subtarea 0 componente
en gque se comete el error que conduce ala Dificultad del Aprendizaje de la actividad
curricular de que se trate. Tal subtarea 0 componente se convertira en objetivo de la
ensefianza, y en este sentido se puede afirmar que €l andlisis de tareas informa acerca
de qué ensefiar.

Aungue la expresion «andlisis de tareas» se usa indistintamente para referirse a
dos realidades distintas (p.e., asi |0 hacen Dockrell y McShane, 1997), creemos con-
veniente distinguir entre el andlisis de tareas propiamente dicho y 1o que podemos
denominar «jerarquias de aprendizaje» (Resnick y Ford, 1981).

Las jerarquias de aprendizaje hacen referencia a secuencias diacronicas del
aprendizaje que van desde los mas sencillos alos mas complejos y suelen reflejarse
en la progresion de la ensefianza desde |os cursos mas basicos, en los que se sitdian
los aprendizajes més elementales, alos superiores, donde se realizan los aprendiza-
jes més complejos. Las teorias asociacionistas explican por qué € aprendizaje de las
tareas sencillas facilita el aprendizaje de las complgjas; asi, lateoria de los elemen-
tos idénticos postula que las tareas més faciles facilitan el aprendizaje de las més
complejas en lamedida en que las segundas implican elementos (operaciones, prin-
cipios, reglas...) presentes en las primeras (ya aprendidas). Seguin lateoria del apren-
dizaje acumulativo (variante de la anterior,) larazén de las jerarquias de aprendizaje
radica en que | as tareas sencillas son componentes de las mas complgjas. Hacer uso
delasjerarquias de aprendizaje en la evaluacion de las Dificultades del Aprendizaje
supone, de hecho, comprobar si el sujeto ha adquirido 1os conocimientos previos
necesarios pararedizar latarea en la que aparece la dificultad. En el Cuadro 6.7 apa-
rece, a modo de gjemplo, un segmento de la jerarquia de aprendizaje de las opera-
ciones aritméticas.

Por su parte, e andlisis de tareas hace referencia a secuencias sincrénicas de ope-
raciones (subtareas) que han de desarrollarse pararealizar una actividad de aprendi-
zgje concreta. Hacer uso del andlisis de tareas en la evaluacion de | as Dificultades del
Aprendizaje supone identificar en qué componente de la tarea concreta se produce €
error y en qué consiste éste. En el Cuadro 6.8 se muestra, amodo de gjemplo, € an&
lisisdetareas del paso VI de lajerarquia de aprendizaje anterior.

Cuadro 6.7. Fragmento de una secuencia de la jerarquia para el aprendizaje de las
operaciones aritméticas

I [ 11 v V VI

etc. | Sumar «nx» | Restar dos | Restar dos | Restar dos | Restar dos | Restar dos | etc.
cifrasde | cifrasde cifrasde cifrasde cifrasde cifrasde

«x» digitos| undigito | dosdigitos | dosdigitos | masdeun | masdeun
[levando sinllevar | llevando | digitosin digito

llevar Ilevando
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Cuadro 6.8. Andlisis de tareas de la operacion de restar

1. Colocamos la operacion en posicion vertical.
2. Comenzamos por la primera columna de la derecha sin resolver.
3. ¢Nos llevamos a guna unidad de la columna anterior?
4. Respondemos esta cuestion:
4.1 En caso afirmativo pasamos al paso 5.
4.2 En caso negativo pasamos a paso 6.
5. Transformamos el minuendo «m» en «m—1» 0 el sustraendo «s» en «s+1».
6. El minuendo que resulta ¢es mayor o igual que el sustraendo?
7. Respondemos |la pregunta:
7.1 En caso afirmativo pasamos a paso 9.
7.2 En caso negativo pasamos al paso 8.
8. Transformamos el minuendo en «+10x».
9. Contamos ascendentemente desde «s» a «m» 0 descendentemente desde «m» has-
ta «s».
10. Anotamos el resultado en €l lugar correspondiente.
11. ¢Esladltima columna?
12. Respondemos la cuestion:
12.1 En caso negativo pasamos al paso 13.
12.2 En caso afirmativo pasamos a paso 14.
13. Volvemos al paso 2.
14. Hemos terminado.

Larelacion entre jerarquias de aprendizaje y andlisis de tareas podria represen-
tarse en el diagrama que aparece en el Cuadro 6.9. Sin embargo, su relacién es méas
estrecha, hasta el punto de que justifica que muchos autores no distingan claramente
entre ambas. Nos referimos a hecho de que muchas de |as tareas anteriores segiin una
jerarquia de aprendizaje seincluyen en las posteriores y pasan aformar parte, por tan-
to, del conjunto de subhabilidades de estas Ultimas.

El resultado de analizar una tareay descomponerla en sus componentes puede
servirnos de «mapa» que nos oriente en la evaluacion criterial, incluso que nos ayude
a secuenciar la ensefianza. Si 1o completamos con las habilidades cognitivas, meta-
cognitivas, contextuales, etc., el resultado seria un «mapa» mas complejo, que Mora
(1994) denomina «gaaxia» y que incluiria variables procedentes no solo de aporta-
ciones conductuales sino también aportaciones de otros model os cognitivos, ambien-
talistasy curricular, constituyendo un excelente instrumento para la evaluacion desde
posiciones integradoras y holisticas.

No obstante lo anterior, el andlisis de tareas, tanto el conductua (p.e., Clarke y
Clarke, 1974) como €l cognitivo (p.e., Gagné y col., 1962), tiene sus limitaciones.
Como todos los tests de criterio, se ve afectado por problemas de fiabilidad que pro-
ceden de las mismas fuentes que en el caso de los tests normativos (Dockrell y
McShane, 1997), y parala mayoria de |os tests de criterio no existen datos de fiabi-
lidad y validez (Salvia e Ysseldike, 1981). Por otra parte, es necesario tomar deci-
siones acercade si una jerarquia de aprendizaje es correcta o incorrecta, teniendo en
cuenta que se ha de basar en la comprensién que en un momento dado setiene delos
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Cuadro 6.9. Relacion entre analisis de tareas y jerarquia de aprendizaje

de‘f;;:g::’:aje ! ! " v Y v o
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
14
Anélisis de
tareas

procesos (habilidades especificas y generales, cognitivas, metacognitivas, afectivas,
motivacionales, contextuales, de conocimientos previos, etc.) que intervienen en
cada tarea de aprendizaje especifica.

Otro de los inconvenientes del andlisis de tareas relacionado con lo anterior y
reconocido incluso por sus defensores (Ainscow y Tweddle, 1979) es que resulta difi-
cil elaborar secuencias adecuadas para algunas tareas escolares, siendo més fécil
paralas agoritmicas que para otras. No obstante, se han realizado andlisis de tareas de
aspectos tan abiertos como confeccionar un cuaderno de actividades préacticas, cons-
truir e interpretar tablas y gréficas, tomar apuntes a partir de una exposicion oral, com-
prension ora y escrita, realizar un trabajo de equipo, buscar ideas principales y
otras, como puede verse en Belmonte (1998ay 1998b).

Pero quizala mayor critica que se harealizado al andlisis de latarea de apren-
dizaje y a todas sus variaciones anteriormente expuestas (desde la simplemente
conductual a la galaxia) es que pueden existir varios caminos para que un nifio
logre una competencia y/o realice un determinado aprendizaje y no una unicajerar-
guia de aprendizaje ni secuencia de suboperaciones comin a todos |0s escolares.
Cuando se lleva a cabo una jerarquia de aprendizaje se asume que todos |os nifios
aprenderédn sus componentes en el mismo orden y cuando se realiza un andlisis de
tareas se asume que todos realizaran esa actividad de la misma manera, yaque lo que
se hace es un andlisis en base a los componentes de latareay no de los procesos y
estrategias que el sujeto pone en juego (Dockell y McShane, 1997). Esto hallevado
a autores como Resnick y Ford (1981) adistinguir entre «andlisis racional» y «an&
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lisis empirico» de latarea. El primero es el que se basa en lalégicade la materiao
de laactividad sin tener en cuenta el modo en que el sujeto afronta latarea, mientras
gue el segundo tiene en cuenta al sujeto y se realiza no solo a partir de la l6gica
interna de la tarea sino también de la observacién del procedimiento con el que €l
nifio la aborda. Como deciamos més arriba, una tarea puede resolverse por multiples
caminos, y s e evaluador esta evaluando a un nifio con un «mapa» raciona y €l nifio
esta funcionando con otro distinto (pero igualmente Util, aunque cometa errores en
algunos pasos), podemos inducirle a nuevos errores en lugar de ayudarle. En ese caso
el referente que debe usar €l evaluador no debe ser «su andlisis racional de la tarea»
sino aquel sobre el que se apoye el nifio. Es decir, debemos hacer un andlisis empi-
rico de la tarea observando a ese nifio y tomar dicha jerarquia como base para
corregir los errores sobre ella.

c) Experimentos de ensefianza. Microtratamiento y saturacion: Dockrell y
McShane (1997, pp. 48-49) citan los «experimentos de ensefianza» como una Util
estrategia de evaluacion que, a nuestro juicio, reline las ventgjas de la evaluacion dina
micay la evaluacion basada en € curriculo. Sefialan estos autores que los experi-
mentos de ensefianza son procedimientos que utilizan el aprendizaje como técnicade
evaluacion centrandose en € nifio y en la interrelacion de habilidades de procesa-
miento de lainformacion en una situacion particular, permitiendo incorporar latarea,
el sujeto y el contexto en la conceptualizacion de la Dificultad del Aprendizaje. No
obstante, contintan, este procedimiento no permite que el evaluador generalice sus
conclusiones a otros sujetos, a otras tareas 0 a otros contextos.

Laverdad es que los autores citados son poco explicitos a explicar en qué con-
sisten los experimentos de ensefianza. Sin embargo, € gjemplo que presentan (ver
Cuadro 6.10) nos permite inferir algunas cosas mas de este procedimiento de eva-
luacion.

Cuadro 6.10. Ejemplo de evaluacion mediante un experimento de ensehanza
(Dockrell y McShane, 1997, p. 49)

«Katy es una nifia de cinco afios de edad con problemas graves de habla y lenguaje y con
una pérdida de audicion leve. Sus maestros estan preocupados porque “ no tiene memoria”

y, por consiguiente, no puede aprender. Creen que no hay evidencias de que Katy recuer-
de en una sesién de ensefianza lo que estuvo haciendo en la anterior, aunque entre ambas
sesiones hayan transcurrido solamente unos minutos. Cuando se pregunta a Katy acerca
de sus actividades previas, da respuestas irrelevantes o intenta distraer al maestro. No pue-
de completar tests normativos de memoria verbal debido a sus problemas de lenguaje'y los
resultados en las tareas de memoria no verbal no son fiables a causa de sus problemas de
vision. El profesorado necesita saber 1o que Katy puede recordar. En este caso sele pre-
sentaron una serie de ilustraciones que representaban varios aspectos de sus actividades.
Katy podia responder a la pregunta del maestro sefialando una ilustracion en lugar de
hacerlo verbalmente o por sefias. Una vez se le ensefio a utilizar € sistema, sus resultados
fueron buenos. Tuvo un nivel de acierto del 100 por 100 durante un periodo de prueba de
diez dias. Estaba claro que retenia la informacion relevante. Se llevaron a cabo mas
investigaciones para determinar la naturaleza precisa de |os problemas de Katy.»
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Analizando este ejemplo podemos saber algo més del modo de realizar «experi-
mentos de ensefianzax. El proceso parece ser €l siguiente:

a) En primer lugar se parte de la constatacion de un problema objetivamente
observable: «Cuando se pregunta a Katy acerca de sus actividades previas, da
respuestasirrelevantes o intenta distraer al maestro».

b) En segundo lugar se formula una hipétesis explicativa de ese problema: «Katy
no tiene memoria (...). Creen que no hay evidencias de que Katy recuerde...».

¢) Entercer lugar disefian una situacion que permita aceptar o rechazar la hipé-
tesis (el experimento de ensefianza): «Se le presentaron una serie de ilustra-
ciones gue representaban varios aspectos de sus actividades. Kayi podia res-
ponder a la pregunta del maestro sefialando una ilustracién en lugar de
hacerlo verbalmente o por sefias».

d) En cuarto lugar se comprueba como actlalanifia, es decir, los resultados del
experimento: «Una vez sele ensefi a utilizar el sistema, sus resultados fueron
buenos. Tuvo un nivel de acierto del 100 por 100 durante un periodo de
prueba de diez dias».

€) 'Y, por ultimo, en base a esos resultados llegan a una conclusion, rechazar la
hipétesis: «Estaba claro que retenia la informacion relevante».

Natural mente que no basta con comprobar una sola hipétesis, tanto si ésta se con-
firma como s se rechaza, y que es necesario disefiar un conjunto mas 0 menos
amplio de experimentos, cada uno destinado a comprobar una sola hipétesis, para que
mediante los resultados de todos ellos se pueda llegar a explicar plenamente el pro-
blema detectado. Asi parece deducirse de la expresion del ejemplo presentado, que
dice: «Sellevaron a cabo mas investigaciones para determinar la naturaleza precisa
de los problemas de Katy».

Parece ser que Dockrell y McShane proponen utilizar «experimentos de ense-
flanza», como Ultimo recurso, sdlo cuando esimposible utilizar otros procedi mientos
(«No puede completar tests normativos de memoria verbal debido a sus problemas de
lenguajey los resultados en las tareas de memoria no verbal no son fiables a causa
de sus problemas de vision»). Sin embargo, ho encontramos razones para no utilizar
este procedimiento de manera habitual para explicar las Dificultades de Aprendizaje
que un alumno pueda presentar.

Creemos que ayudan a profundizar més en este procedimiento las propuestas con-
cretas que hace Mora (1994), denominadas «microtratamiento» y «saturacién». La
propuesta de Mora es semejante a los experimentos de ensefianza de Dockrell y
McShane en |os cinco pasos anteriormente sefidlados; sin embargo, concretan més los
procedimientos pararealizar el paso tercero, es decir, €l disefio del experimento pro-
piamente dicho, que puede adoptar |as dos modalidades sefial adas:

b-1) Microtratamiento: Podemos definirlos como estrategias de tratamiento usa-
das con fines de evaluacion. Consisten en pequefias intervenciones como s €l pro-
blemafuese e que estamos suponiendo en la hipétesis (eslo que se hace en e caso de
Katy), es decir, consiste en un proceso de andamigje. Su l6gica es la siguiente:
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supuesta la hipétesis (o més especifica posible) como cierta, se disefia una interven-
cién para superar € problema; si con ella mejora la Dificultad del Aprendizaje (es
decir, s laintervencion surte efecto), puede confirmarse lahipdtesis, y en €l caso con-
trario, bien la hipdtesis explicativa debe ser rechazada y sustituida por otra, o bien el
microtratamiento es inadecuado y la misma hip6tesis debe comprobarse con otro.
En el Cuadro 6.11 aparece representada la l6gica del microtratamiento y en el
Cuadro 6.12 un ggemplo del mismo tomado de Rodriguez y Pifiero (2000, p. 240).

b-2) Saturacion; Lasaturacion es la estrategia contrariaala del microtratamien-
to. Consiste en seleccionar unatarealo mas semejante posible alatareaen laque se
produce la Dificultad del Aprendizaje y hacer diferentes gjercicios, cada uno de los
cuales sea més exigente que €l anterior en cuanto a la variable explicativa de la
hipétesis (es decir, la tarea esté progresivamente mas saturada de la variable de la
hip6tesis), manteniendo constante su exigencia respecto a otros factores; s es posible,
seleccionamos unatarea en la que practicamente el Unico proceso presente sea el que
gueremos evaluar, es decir, que esté saturado del mismo.

Si la hipétesis fuese cierta cabria esperar que cuanto mas saturada esté latarea de
la variable considerada, peor seriala gecucion del sujeto; sin embargo, s tal ejecu-
cién permanece constante independientemente del nivel de saturacion de latarea, la
hip6tesis deberia ser rechazada como parte de la explicacion del problema. En € Cua
dro 6.13 aparece la l6gica de la saturacion y en e Cuadro 6.14 un gjemplo de ella
tomado de Rodriguez y Pifiero (2000, p. 239).

b-3) Un caso particular de saturacion es e que podriamos denominar observacion
saturada. Hay ocasiones en las que una hipétesis no puede comprobarse mediante
saturacion debido a que no sea técnicamente posible o no sea deontol égicamente
recomendable. Por g emplo, si formulamos la hipétesis de que € rechazo del profesor
hacia el alumno es una variable que incide en una Dificultad de Aprendizaje de éste,

Cuadro 6.11. La logica del microtratamiento

;Mejora la ejecucién del nino
con el microtratamiento?

Si No
Se cumple la El microtratamiento no es El proceso esta intacto.
hipotesis efectivo. Probar otro La hipotesis no se confirma

Sabemos como
intervenir
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Cuadro 6.12. Ejemplo de microtratamiento (Rodriguez y Pifero, 2000, p. 240)

EJEMPLO DE MICROTRATAMIENTO

1. Exploracion: Latarea consiste en escribir unafrase al dictado: «Yo tengo un amigo
que se llamaAgustin y juega muy bien al fatbol>.

2. Resultado: «Yo tego un amigo que se llamaAgutin y juega muy bien al fubol». En
esta copia se han dado varios errores: a) De ortografia natural (omision de consonan-
tes en silabas inversas en posicion intermedia de palabra: tego/tengo, Agutin/Agustin,
fubol/ftbol). b) De ortografia arbitraria (omision de acentos en «Agustiny y «futbol»).

3. Reflexion e hipotesis planteada: Lo primero que nos interesa saber es si el nifio es
capaz de darse cuenta de sus errores, es decir, si cuando o revisa, corrige las equivo-
caciones. Por €llo, nos planteamos en primer lugar que €l proceso alterado puede ser €
derevision.

4. Evaluacion mediante la técnica de microtratamiento: Se prepara un microtrata-
miento que permita ayudar en |os procesos que suponemos alterados, esto es, larevi-
sion.

Ayuda 1: Tras concluir €l dictado se le pide al nifio que revise latarea diciéndole, por
gemplo: «Revisay comprueba lo que has escrito, lee o que has escrito».

Ayuda 2: S tras esta consigna el nifio sdlo corrige algunos de los errores de ortografia
natural, se le puede decir: «¢Estés seguro de que o has revisado todo?».

Ayuda 3: Si € nifio responde negativamente, vuelve arevisarlo y corrige todos los erro-
res de ortografia natural, pero no los de ortografia arbitraria, podriamos decirle: «Veo
que has cambiado algunas cosas, ¢fe gustamas asi? (se degjatiempo paralarespuesta
del nifio, que presuponemos afirmativa), ¢se puede leer mejor ahora? (también sedga
tiempo), ¢estatodo bien ahora».

Ayuda 4: Si € nifio, tras revisarlo de nuevo, contesta afirmativamente, le podemos
decir que sefije para ver s falta algin acento. Pero €l nifio, tras esta consigna'y
comprobar de nuevo su escritura, no modifica nada.

5. Tomadedecision: Tras estos resultados, y respecto alos errores de ortografia natural,
cabria plantearse la existencia de una dificultad en € proceso de revision y, ademés, que
esos errores pueden darse por lafalta de una completa adquisicion en la sesgmentacion
fonoldgica en € dictado. En relacion alos errores de ortografia arbitraria, la hipétesis
planteada no seria completa, yaque a pedirle que revise s faltaagin acento, no se da
cuenta de los errores. Probablemente € problema se sitie en que alin no conoce la arbi-
trariedad de |os acentos (pero tendria que eval uarse).

seria poco ético pedir al profesor que en diferentes situaciones fuese progresiva-
mente més aversivo con el estudiante. En ese caso la aternativa es disefiar una obser-
vacion saturada de la hipotesis, es decir, una situacion de observacion de lainterac-
cion en el aula en la que el Unico item a observar sea e formulado en la hipétesis
explicativa propuesta.

Obsérvese que las hipotesis explicativas pueden estar referidas a cualquier tipo de
proceso: cognitivo, metacognitivo, relacionado con |os conocimientos previos, afec-
tivo, mativacional, contextual, relacionado con la tarea... Obsérvese también que si
una hipétesis es confirmada mediante un microtratamiento no sélo hemos determi-
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Cuadro 6.13 La logica de la saturacion

{Empeora la ejecucion del nifo
con la saturacion?

Si No
Se cumple la La saturacion no es efectiva. El proceso esta intacto.
hipotesis Probar otra La hipotesis no se confirma

Hacemos un MT
para saber
cémo intervenir

Cuadro 6.14. Ejemplo de saturacion (Rodriguez y Pifero, 2000, p. 240)

EJEMPLO DE SATURACION

1. Exploracion: Le pedimos aun nifio que se llama Felipe que copie la siguiente frase:
«Felipe es un nifio que vive con una familia aegre».

2. Resultado: «Felipe es un nifio que vive con una Familia alegre». Como vemos, ha
cometido un error al escribir la palabrafamilia, ha puesto la «f» con mayUscula.

3. Reflexidn e hipétesis planteada: «Ha habido una sustitucion de la efe mintscula por
la efe mayUscula. Hay algo importante, y es que no ha sustituido el grafema por otro
fonol 6gicamente distinto (es decir, “f” suenaigual que “F”), no parece, por tanto, un
error en larutafonolégica, no es un error de ortografia natural. Sin embargo, dado que
él sellamaFelipe, y su nombre lo escribe correctamente, puede que su error se deba a
gue siempre que tiene que copiar una palabra con efe la escriba con mayuscula, puede
gue ain no haya aprendido la regla ortografica arbitraria del uso de las mayUscul as».
Hecha esta reflexion, podriamos pensar que alin no ha adquirido correctamente el uso
de las mayusculas.

4. Evaluacion mediante la técnica de saturacion: Se han preparado tres frases con dis-
tinto nivel de saturacion en el que se haampliado el nimero de palabras con efe.

4.1. Nivel de Saturacion 1. «Felipe es un nifio que vive con una familia feliz».

4.2. Nivel de Saturacion 2. «Felipe es un nifio muy fuerte que vive con unafamilia
feliz».

4.3. Nivel de Saturacion 3. «Felipe es un nifio muy fuerte que vive con unafamilia
feliz y le gusta mucho laferia».

5. Toma de decision: Si escribe con mayUsculas todas las palabras que tienen efe,
habremos corroborado nuestra hipétesis.
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nado una variable relevante que influye en la aparicion del problema, sino que tam-
bién tenemos informacién acerca de un procedimiento de intervencién que resultara
exitoso: € utilizado en el microtratamiento. Por el contrario, si la hipotesis es con-
firmada mediante un proceso de saturacién, habremos determinado una variables
relevante parala aparicion de la Dificultad de Aprendizaje, pero no sabremos nada (a
menos hada que hayamos comprobado) acerca de |os procedi mientos de intervencion
que resultarén efectivos. Otra diferencia entre microtratamiento y saturacion es que la
hipétesis explicativa se confirma cuando la jecucién mejora con el primero y cuan-
do empeora con €l segundo, y en ambos se rechaza en €l caso contrario.

En los Cuadros 6.15 y 6.16 se presentan algunos errores que se suelen cometer en
laformulacion de hipétesisy en el disefio de comprobaciones, respectivamente, y que
es necesario evitar.

Cuadro 6.15. Errores mas frecuentes en la formulacién de hipotesis

=

. No sefidar el factor o variable que constituye la supuesta causa del problema educa

tivo.

Sefialar més de un factor o variable causal en cada hipoétesis.

. Lavariable explicativa es muy genera y la hipotesis es dificilmente comprobable.

No esta suficientemente claralarelacion que existe entre la variable citaday €l error en

que se concreta el problema educativo.

. Varias (incluso todas) las hipétesis presentadas son |a misma expresada en modos dife-

rentes.

. En la hipétesis se alude a causas remotas como explicacion del error que el sujeto
comete al realizar latareaen la que radicael problema educativo.

7. Més que hipdtesis son redacciones en las que se cuenta que €l sujeto «hace bien tal y

cua cosa, y fracasaen tal otra», pero en realidad no hay ninguna hipétesis explicativa

del fracaso.

o U h~AwWN

Cuadro 6.16. Errores mas frecuentes en el diseno de microtratamientos y saturaciones

1. No hay relacion entre la comprobacién que se plantea (microtratamiento o saturacion)
y la hipoétesis que se pretende comprobar.

. Se presentan las hipdtesis y |as estrategias de comprobacion (microtratamiento o satu-

racion) sin aclarar a qué hipétesis corresponde cada forma de comprobarla.

Se presentan procedimientos de comprobacion (sobre todo microtratamientos, pero

también saturaciones) que se prolongan mucho en el tiempo.

. La tarea que se plantea para comprobar |a hipétesis mediante microtratamiento o

saturacioén es muy genérica e imprecisa.

. El mismo procedimiento se plantea para comprobar mas de una hipétesis (prueba de
que esta mal planteado como comprobacion eficaz, al menos de todas menos una de
ellas).

6. Se plantean comprobaciones imposibles de realizar o deontol6gicamente no reco-

mendables.

7. Los microtratamientos y saturaciones, mas que estrategias de comprobacion de hipo-

tesis se presentan como planes de intervencion completos.

o 0~ W N
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24. ¢Esposblelaintegracion delosdistintos modelos de evaluacion
diagnostica?

Fuchsy Fuchs (1996) proponen una serie de criterios para evaluar |la adecuacion de
los model os de evaluacion ala planificacion de la enseflanza. Se trata de comprobar S
el modelo es capaz de proporcionar informacion acercade: @) si las habilidades han
sido adquiridas, b) si los alumnos hacen uso de esas habilidades en contextos reales,
C) s es posible controlar €l progreso del alumno hasta el punto de que se puedan rea
lizar gjustes en el proceso de ensefianza cuando sea necesario, d) si permiten analizar
detalladamente el rendimiento del estudiante en relacion a decisiones de enseflanza
especificas, €) g es posible usar un sistema de puntuacion e interpretacion por parte de
los profesores, y f) si sirve como vehiculo de comunicacion entre profesores y estu-
diantes en relacion a informar acerca de 1o que es relevante para el aprendizaje.
Estos autores se plantearon si resulta compatible la integracién de modelos de eva-
luacion diferentes, y ése fue también el tema de un encuentro anual de la American
Educational Research Association (Bransford, Goldman y Hasselbring, 1995), donde
se llegd ala conclusion de que la integracién de los enfoques de evaluacion cons-
tructivistas y los que se basan en e diagnostico de habilidades no solo era posible sino
también deseable.

Es cierto que la evaluacion estéticay normativa de habilidades especificas ha sido
criticada por centrarse en habilidades descontextualizadas y en valoraciones cuanti-
tativas de producto que dan poca luz sobre cdmo ha de plantearse la ensefianza en
situaciones reales de aprendizgje en el aula (Campione y Brown, 1987). Por otra par-
te, tampoco parece fécil encontrar habilidades generales clave paratodos los conte-
nidos del curriculo, dadas las dificultades comentadas en capitulos anteriores para
encontrar unateoria general de las Dificultades del Aprendizaje; es mas, parece que
plantearse alcanzar esateoria es una aspiracion imposible, dada la enorme heteroge-
neidad de problemas que se incluyen bajo la denominacion «Dificultades del Apren-
dizaje».

Detodo €llo, Jiménez (1999) concluye que el modo correcto de evaluar no con-
siste en la valoracion de habilidades generales del sujeto (o de latareay del profesor,
como se aduciria desde posturas ambientalistas y ecolégicas), sino en laidentificacion
de los componentes de los procesos mentales (cognitivos, metacognitivos, motiva
cionales, emocionales, de interaccion social, etc., afiadiriamos nosotros) que inter-
vienen en lagecucion de unatarea o aprendizaje (Warner y Torgesen, 1987). Por tan-
to, sefidla, la evaluacion psicométrica de habilidades especificas esta justificaday su
problema radica en que los tests estandarizados disponibles han sido disefiados en
ausencia de un marco tedrico referido alos procesos psicol 6gicos involucrados en los
distintos dominios especificos de aprendizaje.

Si se dispusiera de conclusiones claras acerca de |0s constructos méas importantes
en cada dominio especifico (lectura, escritua, mateméticas...) y de tests construidos en
base a ese marco tedrico, e enfoque del modelo de evaluacién de habilidades espe-
cificas no seriaincompatible con otros mas proximos a concepciones contextualistas
gue enfatizan la necesidad de evaluar tales procesos en los contextos y mediante las
tareas en las que verdaderamente se ponen en juego.
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Este fue precisamente el tema de andlisis de la Conferencia Internacional
celebrada en Maryland (EE.UU.) en 1992 y promovida por €l National Institute of
Child Health and Human Development (NICHD). Algunas de las cuestiones que se
trataron en esta conferencia (Lyon, 1994) fueron las siguientes: a) Cuéles son los
constructos o variables mas importantes que deberian ser evaluados en relacién a
cada dominio especifico del aprendizaje; b) Una vez identificadas esas variables
relevantes, qué propiedades especificas de las medidas, métodos y condiciones de
evaluacion deberian darse para optimizar el proceso evaluador; ¢) Qué tipo de ins-
trumentos, estrategias o enfoques de evaluacion podrian reunir 10s requisitos ante-
riores; d) Qué medidas, métodos y enfoques de evaluacién son mas apropiados
para evaluar |os resultados de laintervencion, separando los efectos debidos al tra-
tamiento de los efectos debidos a los procesos de desarrollo en general; €) Qué
tipos de investigaciones deberian promoverse para responder a las posibles dis-
crepancias en las respuestas a las cuestiones anteriores.

De todos modos, Jiménez (1999) termina reconociendo que la utilidad del diag-
nastico normativo radica en que permite establecer la diferenciacion de las «Dificul-
tades de Aprendizaje» como categoria diagndstica respecto a otro tipo de problemas
(esto es, paralaevaluacion con fines clasificatorios) y que la evaluacion dindmica es
el enfoque mas adecuado de cara a una evaluacion que se plantee por objetivo decidir
laintervencion més adecuada. Asi ha sido puesto de manifiesto, ademas, por investi-
gaciones explicitamente disefiadas para averiguar qué tipo de evaluacién predice
mejor el aprendizgje (p.e., Orrantia, Moran y Gracia, 1998).



CAPITULO 7/

L A INTERVENCION ANTE DIFICULTADES
DEL APRENDIZAJE

A. Aguilera
I. R. Rodriguez

1. INTRODUCCION

A partir del nacimiento del campo especifico de las Dificultades del Aprendizaje, y
siguiendo a Ellis (1993b), se pueden destacar tres grandes hitos que van a originar
igualmente los tres model os més relevantes respecto a laintervencidn de los sefid ados
en el capitulo anterior. Estos tres sucesos son |os siguientes:

a) La presentacion del término «Learning Disabilities» por Kirk en 1963y el de-
sarrollo de tests y programas de intervencion dirigidos a los procesos psicol 6gicos
béasi cos (percepcion, atencion, memoria, etc.) implicados en el aprendizajey que, al
presentar alguna alteracion, se supone que son los causantes de las Dificultades del
Aprendizaje.

En este periodo hay que resaltar, como se ha mencionado, que €l diagnésticoy €
tratamiento son inseparables, y se parte del supuesto de que una vez corregidas las
deficiencias en alguno de los procesos psicol 6gicos basi cos observadas en los sujetos,
el éxito en el aprendizaje académico deberia estar garantizado, en condiciones nor-
males de escolaridad. Bajo este enfoque se desarrollan |os anteriormente denomina-
dos «modelos de capacidades especificas», centrados en el entrenamiento de tales
habilidades y procesos.

b) La critica a modelo anterior, realizada principalmente por Hammill y sus
colaboradores, hace que muchos profesional es, enmarcados en |os model os médico-
clinico y en el de capacidades especificas, abandonen estas orientacionesy se sitlien
en una perspectiva mas centrada en la situacion educativa de aprendizaje, dando
lugar, a principio de los afios ochenta, a un «modelo conductista de instruccién
directa» (Hammill, 1993a), que se centra en la evaluacion y correccion de los déficit
conductual es observables (errores de |lectura, escritura, matematicas, etc.), constitu-
yendo el andlisis de latarea como uno de |os aspectos mas relevantes de caratanto a
la evaluacion como alaintervencion.

c) El tercer hito estd marcado por la publicacién de tres trabajos que van a tener
unagran influenciaen el campo de las Dificultades del Aprendizajey que se centran
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en aspectos novedosos que van a servir de guia parala creacion de un nuevo modelo
cognitivo. Se trata del articulo de Torgesen (1977) donde propone la hipétesis del
«aprendiz pasivo», €l de Brown (1978) en el que desarrolla el modelo del «entrena-
miento de los procesos cognitivos» y el deAlley y Deshler (1979) acercade la posi-
bilidad de ensefiar estrategias de aprendizagje a adol escentes con dificultades.

Estas publicaciones suponen un retorno alaintervencion centrada en las habilidades
del procesamiento de lainformacion; aunque de forma sustanciamente distintade lalle-
vada a cabo en e modelo de capacidades especificas. Entre tales novedades destacan las
siguientes: a) El entrenamiento en el procesamiento de lainformacién tiene lugar en e
mismo contexto donde se origina el problema, particularmente en e caso de problemas
relacionados con la competencia académicay social. b) El nuevo modelo se centraenla
conceptualizacion input-organi zaci dn-output, pero destacando que las habilidades nece-
sarias para € procesamiento de lainformacion, a menos potencialmente, estén cons-
cientemente controladas y altamente sujetas a las bases del conocimiento adquirido.
¢) Laeficaciadel nuevo planteamiento basado en la ensefianza del procesamiento dela
informacion esta respaldada por un significativo conjunto de investigaciones. d) Se
produce una convergenciaentre e constructivismo y los paradigmeas orientados alains-
truccion, denominado «inclusion total», que, frente al paradigmainstrucciona basado en
«proporcionar la informaciony», destaca la necesidad de proporcionar d estudiante la
posibilidad de descubrirla por si mismo, construir estrategias, relacionar unos conoci-
mientos con otros y, finalmente, construir 1os suyos propios. Bajo este enfoque se de-
sarrollan todos los «model os instruccionales de estrategias cognitivas y de aprendizaje».
En este sentido, recientes estudios de meta-andlisis en los que se han revisado investi-
gaciones sobre model os de intervencidn han puesto de manifiesto que aquellas actua
ciones que incluyen instruccion directa y ensefianza de estrategias son las que mas
positivamente inciden en lamejora del rendimiento académico de los estudiantes con
Dificultades del Aprendizaje (Swanson, 1999, 2000, 2001; Swanson y Hoskyn, 1999;
Swanson, Hoskyn y Sachse-Lee, 1999; Gersten y Baker, 2001). También se han descrito
efectos positivos de intervenciones que inciden en lamejora del autoconcepto, en par-
ticular del autoconcepto académico (Gonzdlez-Pienda y cols., 2000), aungue en este
caso | os resultados difieren de unos estudiantes a otros, de modo que los estudiantes de
las «middle school» se benefician més de este tipo de intervenciones que los estudiantes
delas «elementary school» y de las «high school» (Elbaum y Vaughn, 2001).

En las paginas siguientes vamos a comentar algunas cuestiones basicas relacio-
nadas con laintervencion en casos de Dificultades del Aprendizaje planteadas desde
cada uno de estos tres model os de intervencion que acabamos de mencionar.

2. MODELOSDE ENTRENAMIENTO EN HABILIDADES
O DE LOSPROCESOS (CAPACIDADES ESPECIFICAYS)

Como hemos dicho anteriormente, se parte del supuesto de que la Dificultad del Apren-
dizaje se debe a la ausencia o dificultad en uno de los procesos psicol égicos bésicos
necesarios parallevarlo acabo. El concepto de proceso psicol 6gico basico proporciond
el fundamento inicial para la intervencion en las Dificultades del Aprendizaje, reci-
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biendo especia atencién los déficit en la percepcion visua y auditiva (Frostig, 1964,
Frostig y Horne, 1964), los déficit perceptivo-motores (Kephart, 1960, 1964, 1971), los
déficit psicolingtisticos (Kirk y Kirk, 1971; Kirk, McCarthy y Kirk, 1968) y las disca-
pacidades psiconeurol 6gicas (Johnson y Myklebust, 1967). Muchos de |os programas e
instrumentos de intervencidn se concentraron en estos procesos, que se subdividian en
otros (p.e., & procesamiento visua se descomponia en percepcion visual, discriminacion
visual, memoriavisua, etc.). De manera semejante se hacia con €l resto.

Lateoria sobre los procesos psicol 6gicos basi cos sugeria que una vez que seiden-
tifican las deficiencias en e procesamiento psicol 6gico del alumno se podrian deter-
minar los métodos de ensefianza més adecuados. Tres son los modos de actuar que se
derivan de esta conceptualizacion:

a) Entrenamiento del proceso deficitario: Cuyo prop6sito es ayudar a alumno a
construir y desarrollar las funciones del procesamiento deficitarias mediante la prac-
ticay € entrenamiento. El plan de intervencién debe fortalecer el proceso afectado,
mejorar la discapacidad y preparar al alumno para el aprendizaje posterior.

b) Compensacion del déficit mediante €l desarrollo de |os procesos conservados:
El argumento es que la instruccion deberia basarse en métodos de ensefianza y pro-
gramas de intervencion que aprovechen |os aspectos fuertes del sujeto de modo que
compensen las limitaciones que suponen |os procesos deficitarios. Esta opcion de la
intervencion se basa en la interaccion entre las caracteristicas del tratamiento y las
aptitudes del alumno, y para llevarla a cabo es necesario identificar cuales son las
habilidades del alumno que responden con éxito a tratamiento.

¢) Laaproximacion combinada: Combina aspectos de |as dos opciones anteriores
y propone que la intervencion debe realizarse mediante procedimientos que de-
sarrollen los puntos fuertes del procesamiento y, simultdneamente, mediante estrate-
gias que rehabiliten los aspectos débiles. A continuacion abordaremos el estudio de
los tres model os mas conocidos dentro de este enfoque.

2.1. Programa de entrenamiento perceptivo-motor (Kephart, 1960)

Como sabemos, Kephart comenzo colaborando con Strauss, con quien escribid € segun-
do volumen de Psychopathology and Education of Brain-Injured Children (Strauss y
Kephart, 1955). Otras de sus obras embleméticas fueron The Sow Learner inthe Class-
room (Kephart, 1971) y Learning Disability; An Educational Adventure (Kephart, 1968).

a) La fundamentacion tedrica: Su fundamentacién tedrica se encuentra tanto
en la experiencia clinica como en la psicologia del desarrollo, caracterizandose su
obra por una mayor solidez en la elaboracién tedrica que en la metodol ogia correcti-
va, de modo que, méas que un método, su propuesta de intervencion consiste en un
conjunto més 0 menos articulado de técnicas correctivas desde la consideracidn de un
supuesto basico y unas etapas del desarrollo del aprendizaje.
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Para Kephart, todo aprendizg e tiene una base sensomotriz. El aprendizgje de lalec-
tura, la escrituray la aritmética exigen € dominio de muchas capacidades perceptivas
y motrices como capacidades motrices generales, coordinacion ojo-mano, laterali-
dad, direcciondidad, control ocular, predominio lateral... En consecuencia, sostiene que
en el tratamiento, €l objetivo no debe ser tanto e remedio de capacidades especificas
como el entrenamiento de las capacidades més bésicas y elementales (Io que se deno-
mina una ensefianza «orientada a los procesos», por contraposicion a la ensefianza
«orientada alatarea» propuesta por € conductismo). Asi, por g emplo, las dificultades
en lalecturano se superaran ensefiando a leer directamente, sino corrigiendo antes las
capacidades y generalizaciones bésicas de |as que depende € acto lector.

Kephart organiz6 su teoriadel aprendizaje en un proceso de tres etapas, basadas
en lo que llama cuatro generalizaciones basicas, a saber:

1) Laetapapréctica: Eslaprimera, y consiste en la manipulacion fisica de obje-
tos, sin que €l nifio dé muestra alguna de que perciba éstos como algo distinto de su
propia actividad. Latarea esencial del nifio es producir movimientos con su cuerpo,
combinar movimientos de las partes corporalesy controlarlos.

La primera generalizacion sobre la que se basa esta etapa es la posturay €l man-
tenimiento del equilibrio. La condicién fisica estable sobre la que el nifio establece e
modelo postural eslagravedad, ante la que reacciona resistiendo (reflgjos anticaida)
o0 aprendiendo a mantener €l equilibrio. La generalizacion del equilibrio, por su par-
te, se formadesde el conocimiento postural y del equilibrio, y permite al nifio explo-
rar el espacio sin preocuparse por la gravedad.

Laexploracion del movimiento, lagenerdizacion del equilibrio y la percepcidn dela
propia actividad motriz proporcionan a nifio los datos necesarios para formar la segunda
generdizacion: € concepto de esgquema corpord que resulta de la observacion de los
movimientos de las partes del cuerpo y de las relaciones de esas partes entre si y con los
objetos externos. Desde esaimagen de si mismo es posible desarrollar 1a direccionalidad
0 percatacion practica de la dimension de los gjes corporales (verticaidad y lateralidad
que permite Situar puntos en e espacio. Esta percatacion préctica del espacio se com-
plementa con la creciente percepcion del tiempo. Aparece asi |a sucesion espacia préctica
(oinicio de un ordenamiento direccional de los objetos) y la sucesion tempora de los
sucesos, asi como lacontinuidad préctica o comienzo de la orientacion figura-fondo, atra
vés de laexploracion de las superficies continuas y de |os movimientos correspondientes.

2) Laetapa subjetiva es denominada perceptivo-motriz, y en ellael conocimien-
to perceptivo y motor se refieren siempre a propio yo. Esta etapa se basa en las gene-
ralizaciones motrices del contacto (consistentes en alcanzar, agarrar y soltar) y dela
locomocion. Las primeras permiten manipular y explorar las formas de |os objetos y
las relaciones segun patrones de movimiento y el esquema corporal; las segundas per-
miten explorar el espacioy sus relaciones del mismo modo, empleando patrones de
movimiento consistentes en desplazamientos del cuerpo.

La percepcion de las formas se basa en las generalizaciones de los contactos;
la percepcion espacial, en las locomotrices. Entre ambas preparan €l camino parala
igualacion (coordinacion) perceptivo-motriz, que es el principio clave en Kephart, si
bien, antes de aparecer la igualacion perceptivo-motriz, en esta etapa se forman las
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generalizaciones motoras mas antiguas tanto por laintegracion en patrones totales de
movimientos cada vez més diferenciados como por la integracién de los reflgjos en
patrones de actividad total y voluntaria. La actividad perceptiva empieza después 'y
sigue la misma secuencia de diferenciacion paulatina y, a la vez, integracion en
patrones significativos. En este proceso, |o perceptivo y 10 motor se correlacionan
siempre através de un mecanismo de retroalimentacion que los une.

Para que lainformacion perceptiva tenga sentido se hade iguaar (coordinar) con
las generalizaciones motrices através del esquema corporal, afin de que @ input pue-
da comprobarse. Como las generalizaciones motrices se desarrollan antes, es siempre
la percepcion la que se iguala con la accién motriz y no a revés. La igualacion o
coordinacién perceptivo-motriz es precisa para darse cuenta de las informaciones
espaciales y seguir desarrollando la «continuidad» u orientacion figura-fondo: la
exploracion visual del nifio con superficies continuas se debe coordinar con su per-
catacion motriz de las mismas. Lalateralidad objetiva (proyeccion de lalateralidad al
espacio) resultaimposible s no se da antes laigualacién de las percepciones visuales
con la actividad motriz haptica, o que resulta dificil porque el nifio no tiene conoci-
miento directo del espacio (éste «se crea» a coordinar percepcion con motricidad).

3) Laetapaobjetivaeslatltimade proceso de aprendizaje perceptivo-motor. El
logro final de esta etapa es |a percatacion de la configuracion total del objeto. Antes,
la continuidad subjetiva (espacio subjetivo), la sucesion objetiva (temporalidad sub-
jetiva) y la calidad de la sefiad se pueden emplear para describirlo. En esta etapa la
percepcion (visua) asume unaimportancia esencia a recibir informaciones. Esta eta-
pa se basa en generalizaciones motrices avanzadas de recepcion y propulsion, patro-
nes que comportan relaciones dinamicas entre un nifio en movimiento y los objetos,
también en movimiento o que se van a mover.

Aqui se elabora una estructura especia objetivay se desarrollan las percepciones
temporales dd ritmo y la secuencia, percibiendo tiempo y espacio como dos dimensiones
de una misma realidad objetiva. El nifio ya puede proyectarse fuera del acance de sus
campos visua y temporal, aprendiendo tanto conceptual como perceptivamente.

Para Kephart el nivel maximo de generalizacion es «el concepto», basado en las
semejanzas entre objetos o situaciones: s 1as percepciones no tienen suficiente gene-
ralizacion, |os conceptos son débiles, limitados o raros.

b) El programa de entrenamiento perceptivo-motor: Basado en la anterior teoria,
Kephart propone un conjunto de técnicas de tratamiento, que se aplicarian tras una eva
luacion perceptivo-motriz con la escala que elabord en 1960 (Kephart, 1971) y que
va ora aprendizaje sensomotor, control ocular y percepcion de las formas. La aplicacion
de esta escala permite determinar |as etapas de desarrollo del aprendizaje enlasque e
alumno no ha progresado lo suficiente, identificando, por tanto, |as etapas a tratar.

El programa incluye cuatro areas bésicas de actividad a desarrollar, asi como agu-
nas actividades complementarias, que se afladieron en 1968 al disefio origina de
1960; tales éreas son (Myersy Hammill, 1994, pp. 346-349) las siguientes;

1.2 Ejercicios en la pizarra: Ejercicios visomotores de garabateo, pintura de
dedos, trazado de formas, etc. Se empieza con el garabateo, siguen gjercicios de
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direccionalidad, de orientacion espacia (en papel), etc. Siempre € nifio nombra lo
gue esta haciendo, experimenta patrones de movimiento y observa el resultado gr&
fico. Tratade abarcar |0 esencial de la percepcion viso-motriz.

2.2 Entrenamiento sensomotor: Ejercicios que exigen empleo de los misculos
alargados y de grupos de musculos. Seiniciacon el equilibrio y sigue con € esquema
corpora y con €l desarrollo de la unilateralidad y la bilateralidad. Las actividades
dominantes son juegos de movimiento y posicion, acrobacias, juegos de desplaza-
mientos diversos y actividades de tipo ritmico.

3.2 Entrenamiento del control ocular: El control ocular debe coordinarse con los
patrones generales, motoresy cinestésicos, ya aprendidos. Propone como etapas en €l
entrenamiento de la busqueda ocular las siguientes: 1) Seguir visua mente objetos que
se desplazan en distintas direcciones. 2) Seguir laluz de unalinternamindscula. 3) Igua
gue laanterior, pero debe seguir laluz también con e dedo. 4) Igual que laanterior, pero
€l dedo debe estar sobrelaluz y moverse con ella. 5) Primero con unapelota de playay
después con una de béishol, e profesor |a sujeta entre las pamas, € nifio igua en los
huecos entre las manos del profesor y se realizan movimientos laterales, verticales, etc.
Se empl ean técnicas complementarias como la pelota de Marsden (péndulo) y otras.

4.2 Entrenamiento de percepcion de formas: Se emplean rompecabezas, tableros de
clavijas, etc. Se trata de tareas de igualacion a un modelo. Los principios béasicos de
igualacion son: 1) Que lafigura destaque mas que cada una de | as piezas componentes.
2) Emplear una serie de formas hechas con cerillos (o palillos) pegados a algin trozo
de cartén o de madera. 3) Que seagrande el tablero de clavijasy las clavijas, paraque
se puedan mangjar con facilidad. 4) Copiar el modelo con é delante y/o de memoria.

2.2. Programa de entrenamiento perceptivo-visual (Frostig, 1964)

Marianne Frostig, fundadora del «Marianne Frostig Center of Educationa Therapy»
de Los Angeles (California), es conocida sobre todo por su trabajo sobre la percep-
cion visual, s bien tiene también trabaj os sobre percepcidn auditivay problemaslin-
guiisticos, cognitivos y escolares en general. Particularmente se ha ocupado también
de la educacion del movimiento.

a) Fundamentacion tedrica: Sostiene que el desarrollo perceptivo es fundamen-
tal parad éxito escolar, de modo que ante las Dificultades del Aprendizaje no se debe
entrar en tratamientos correctivos del problema en si, sino en la rehabilitacion de las
capaci dades perceptivas de base. Considera fundamental la evaluacién individual de
cada caso, lo que hace siguiendo e modelo multifactorial (adaptado) de Guilford
(1967). El examen de cada caso incluye € Test de Desarrollo de la Percepcion Visua
de Frostig (1964), el Test de Discriminacion Auditiva de Wepman (1958), €l Test de
Aptitudes Psicolinguisticas de Illinois, de Kirk, McCarthy y Kirk (1968), las Escalas
de Inteligencia de Wechder (1974) y e Test de Desarrollo motor de Ozeretski (1982).
No obstante, reconoce las limitaciones de las pruebas y propone partir de ellas pero
complementarlas con la observacion en el aula para contrastar 10s resultados.

Frostig y Horne (1964) consideran que la percepcion es una funcién psicoldgica
primordial que consiste en lainterpretacion e identificacion de las impresiones senso-
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riales correl acionadas con otras experiencias. Se produce en € propio cerebro, no en los
Organos periféricos. Tanto retrasos en € proceso de maduracion como lesiones cere-
brales o factores genéticos y ambientales podrian producir incapacidad en la percepcion
visual. Suponen, ademés, que lamayor parte del conocimiento se adquiere através de
lapercepcion visua y que, por elo, cualquier dteracion del desarrollo de ésta entre los
tresy medio y los siete afios y medio produce deficiencias cognoscitivas que incre-
mentan | as probabilidades de perturbacion emociona y de Dificultades del Aprendizaje.

Paraindagar en esos problemas se publicé por primeravez €l Test de Desarrollo
de la Percepcion Visua en 1961, pensando en €l desarrollo de la percepcion visua en
nifios de tres a nueve afos. Los item se ordenaron secuencialmente segiin sus res-
pectivos indices de dificultad (de menor amayor) y se ordenaron en cinco subtests,
cada uno de los cuales media un &rea de capacidad perceptivo-visual diferente.

Se considerd que podriaidentificarse como una capacidad visual con entidad pro-
pialaque cumpliese los siguientes criterios. @) debia ser indispensable para el apren-
dizaje escolar; b) que afectara a organismo en mucho mayor grado que alguna de sus
funciones; ¢) tener un desarrollo temprano; d) aparecer habitualmente perturbada
en los sujetos con ateraciones neurolégicas, €) servir para examenes en grupo; y
f) que hubiese posibilidad de entrenarla con éxito.

Las cinco areas relativamente independientes de |a percepcion visual establecidas
con arreglo a estos criterios fueron las siguientes: @) Coordinacion viso-motriz:
Capacidad de integrar la vision con los movimientos manuales. En particular, se
eval Uan |as necesarias para manejar |apiz 'y papel. b) Percepcion figura-fondo: Capa-
cidad de seleccionar un centro de atenciédn particular entre una masa de estimul os des-
entendiéndose ddl resto. ¢) Constancia de formas: Capacidad de reconocer que una
figura puede variar de tamafio, textura o posicién sin por ello alterar su formabésica.
d) Posicion en el espacio: Capacidad para distinguir una forma determinada de otras
figuras aunque se presente en una posicion idéntica, rotada o inversa. €) Relaciones
espaciales. Capacidad de percibir dos 0 mas objetos con relacion a uno mismo entre
si, en el plano gréfico bidimensional.

Las puntuaciones que arroja el Test de Desarrollo de la Percepcion Visual son el
«Cociente Perceptivo», la «Edad Perceptiva» y las valoraciones del perfil delas dis-
tintas capacidades examinadas. Por debajo de un cociente perceptivo de 90 los nifios
deberian recibir entrenamiento especial, segiin |os autores.

La estandarizacion original del test serealizd con una muestrade 2.116 sujetos no
seleccionados, pero todos ellos blancos de clase media, y aunque |os autores dan gran
importanciaal perfil de subtests, lo cierto es que los andlisis efectuados no avalan el
valor de las constantes aisladas. Por otra parte, la validez predictiva respecto alalec-
tura no es buena; sorprendentemente, las correlaciones son mayores con aritmeti-
ca. Las pruebas de validez mayores vienen de |as correlaciones con otras medidas de
desarrollo visomotor. La fiabilidad parece alta salvo en las muestras de sujetos des-
aventajados, justamente para los que se pensd inicialmente el test.

b) El programa de entrenamiento: En cuanto a programade desarrollo perceptivo-
visud, se publicapor primeravez en 1964 como un programa de preparacion paralalec-
tura, pensado para nifios de jardin de infancia, preescolar y primer grado, aunque sin des-
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cartar su uso con sujetos con problemas de percepcion visua, como programa para atajar
sus dificultades. El programacombinad trabgjo en cada una de las &reas examinadas por
el Test de Desarrallo de la Percepcidn Visua con técnicas parae desarrollo de la coordi-
nacion motriz gruesay fina, movimientos oculares, imagen corporal y concepto corporal.

Entre la poblacién objetivo con carécter correctivo, el programa incluye sujetos
con déficit sociocultural, emocional, sensorial y neurol 6gico.

Los gercicios que incluye el programa para cada area del Test de Desarrollo dela
Percepcion Visual son los siguientes: @) Coordinacion viso-motora (0jo-mano): Colo-
rear, trazar y dibujar lineas de todo tipo entre «guias» cada vez méas estrechas (al final,
sin ellas); b) Percepcion figura-fondo: Identificar diversas figuras sobre fondos cada
vez mas complgjosy cada vez con mayor superposicion, completar figuras, ensamblar
partes de figuras; c) Constancia de formas: Igualacion, discriminacién y categoriza-
cion de diversas formasy figuras de animales; d) Posiciones en €l espacio: Antes se
realizan actividades de desarrollo del esquema corporal, después gercicios de lapizy
papel con conceptos basicos espaciaes, €) Relaciones espaciaes: Acabado de figuras,
recuerdo de oraciones, ensamblaje de partes y copia de figuras.

En general, desde estos sistemas perceptivo-motores se enfatiza en laimportancia
de los procesos viso-motores como requisito paralaformacion de conceptosy del pen-
samiento abstracto y paralos aprendizajes escolares; en particular, se resaltalaimpor-
tancia de esos procesos, tal y como son medidos por los tests disponibles (Bender,
1938; Benton, 1963; Frostig, 1964; Koppitz, 1981, entre otros). Sin embargo, son
numMerosos |os autores que no comparten en absoluto ese punto de vista, como, por
gemplo, Bateman (1964), que constata la existencia de trastornos visuales y motoricos
en sujetos que, sin embargo, no presentan dificultades en el aprendizagje. Por otra
parte son muy abundantes las investigaciones que no encuentran relacion entre étosy
las dificultades de aprendizaje. En este sentido, Myers y Hammill (1994) afirman
gue «los sistemas tratados en este capitul o se deben considerar como ricas fuentes de
sugerencias précticas que pueden contribuir al desarrollo de las capacidades per-
ceptivo-motoras; pero no hay que suponer que €l nifio que carezca de alguna de
estas capacidades sea, 0 vaya a ser, un alumno lento, o que vaya a tener dificultades
en la escuelax» (p. 402). Este es también € punto de vista de Cratty (1981), uno de los
mas reconocidos especialistas en desarrollo perceptivo-motor, quien hace una critica
radical a Kephart, Delacato y demas autores de este enfoque, en base a los datos
empiricos disponibles; concretamente, afirma que la investigacion no respalda en
absoluto supuestos basicos de estos sistemas, como son laimportancia dada a esta
blecimiento de ladominancia hemisférica para el aprendizaje, laidea de que € movi-
miento es labase del desarrollo intelectual o laidea de que lamejora de las capacida
des perceptivo-motoras repercute en las capaci dades cognitivas. Lo que Cratty defiende
es que la Educacién Fisica es importante por si misma, pero que no influye en e
aprendizaje escolar sino indirectamente, a contribuir aque el nifio tenga unaimagen
mas gjustada de si mismo, se sienta mas motivado o reduzca su ansiedad.

En cuanto a las investigaciones de validacion emprendidas por los autores del
enfoque perceptivo-motor, salvo excepciones, estdn mal disefladas y a menudo tam-
bién mal gjecutadas. Después de revisarlas, Myersy Hammill (1994) afirman que «ya
no es posible suponer que esas actividades de todas maneras beneficiaran a los
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nifios que las practiquen. Por el contrario, a la larga pueden resultar algo perjudi-
ciales porque: 1) pueden hacer perder tiempo valioso y dinero; 2) pueden propor-
cionar al nifio un programa placebo cuando en realidad o que necesitan sus proble-
mas es un medicamento auténticamente curativo» (p. 410). Los Unicos datos positivos
son que algunos de estos tratamientos, aplicados bajo ciertas condiciones (no identi-
ficadas) y con ciertos sujetos con déficit perceptivo-motores, a veces ayudan algo.

2.3. Programas de entrenamiento psicolinguistico

Myers y Hammill (1994) afirman que la préctica totalidad de los sistemas psicolin-
guisticos que se emplean para nifios con dificultades de aprendizaje se derivan del
model o tedrico elaborado por Osgood (1957) y de la aplicacion clinica que hizo del
mismo Samuel Kirk. Estos sistemas pueden adoptar dos modalidades en cuanto d sis-
tema de entrenamiento: pueden ser conjuntos mas 0 menos ordenados de actividades,
précticamente sin secuencia de progresion que, estan pensados como gjemplos para el
profesor (gjemplos de este tipo son los de Kirk y Kirk, 1971; Karnes, 1968, o Bush 'y
Giles, 1969), o pueden ser verdaderos programas de actividades y materiales de entre-
namiento que se presentan en una secuencia rigurosa (gjemplos de este tipo son los de
Dunny Smith, 1965, y Minskoff, Wiseman y Minskoff, 1972). En cuanto a uso clinico
de estos programas de entrenamiento psicolinguistico, pueden ser empleados como tra-
tamiento correctivo o rehabilitador y como preparacion madurativa o preventiva.

a) Fundamentacion tedrica: Samuel A. Kirk parte del modelo tedrico de Osgoog
(1957) y le da una gran importancia a fenémeno de las diferencias no interindivi-
duales, sino intraindividuales: al observar que la mayoria de |os tests se centraban en
las diferencias entre individuos que permiten solo |a etiquetacion, decidio elaborar un
instrumento que midiese las diferentes capacidades psicoldgicas y linguisticas que
pudieran considerarse como base del rendimiento académico. Asi surge e Test de llli-
nois de Habilidades Psicolingtiisticas, que en su version definitiva (Kirk, McCarthy y
Kirk, 1968) tiene la estructura que sereflgjaen el Cuadro 7.1.

El modelo clinico del ITPA propone diversos tipos de relaciones entre las tres
dimensiones sefidladas en el Cuadro 7.1: procesos, niveles de organizacion y canaes.
L os procesos son actividades aprendidas que se le imponen a sistema nervioso cen-
tral en cualquier nivel de la organizacion neuroldgica; a medida que la complgidad de
los niveles aumenta, se requiere un orden superior de aprendizaje.

El ITPA considera algunos constructos importantes, pero deja fuera otros también
relevantes para el aprendizaje. Los constructos del modelo admiten modos de medida
y evaluacion diferentes alos usados en €l ITPA. Concretamente, Kirk propone indagar
mediante el modelo de ensefianza diagndstica si hay algun constructo de bajo nivel.

El ITPA esta estructurado en subtests en los nivel es representativo, automatico y
de memoria secuencial, tal y como sereflejaen el Cuadro 7.2.

Kirk propone su uso para averiguar €l perfil interno de |as capacidades psicolin-
guisticas, con € fin de detectar déficit especificos que deban ser corregidos. Tales
déficit se podran localizar en cierto tipo de procesos, en cierto nivel de organizacion
y en ciertos canales.
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Cuadro 7.1.
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Capacidades para el aprendizaje en la estructura del ITPA

Procesos

Niveles de organizacion

Canales

Adgquisicion y uso de habi-
tos necesarios parad empleo
normal del lenguaje.

A) RECEPCION:

Capacidad de extraer € sig-
nificado de simbol os visua-
les o auditivos.

B) EXPRESION:
Capacidad de expresar men-
sgjes verbal o gestuamente.
C) ASOCIACION:
Capacidad para organizar y
manipular los simbolos lin-
guisticos de manera signifi-

Esta dimension describe la
complejidad funcional del
organismo.

A) NIVEL
AUTOMATICO:

Media las actividades que
requieren en primer lugar
retener secuencias simboli-
cas, lingiisticas (memoria) y
después g ecutar cadenas de
habitos autométicos (cierre).
B) NIVEL
REPRESENTATIVO:

Es més complgo. Medialas
actividades que requieren €l

Via sensomotriz por la que
se transmite e lenguaje.

Sedivide en:

A) MODOS DE
ENTRADA:

—Auditivo.

—Visual.

B) MODOSDE SALIDA:
—Vocal.

— Motor.

C) COMBINACIONES:

—Auditivo-vocal.
—Visomotor.

cativa. significado de los simbolos

auditivos o visuales.

b) Programas de intervencion: En 1961 Kirk y Kirk publican la obra Psycholin-
guistic Learning Disabilities: Diagnosis and Remediation, en la cua presentan una
serie de sugerencias para la intervencion reeducativa, ademas de presentar laversion
experimental del ITPA. Su concepcidn de la intervencidn correctiva sobre las defi-
ciencias psicolinguisticas se concreta a partir de nueve principios generales, que son:

1) Distinguir entre Pruebay Ensefianza: En laevaluacion debe emplearse el ITPA,
pero también la ensefianza linglistica, para basar en ella cada fase del tratamiento.

2) Preparar en |as éreas deficientes: El programa correctivo no debe tratar solo de
compensar los déficits, sino que debe corregirl os especificamente.

3) Utilizar las areas «fuertes»: La potenciacion de las capacidades mejores debe
integrarse como parte sustancial.

4) Presentaciones multisensoriales: Recurrir siempre a enfoque VAKT (visual-
auditivo-kinestésico).

5) Empezar por los déficits previos. Ensefiar antes |0s procesos receptivos que los
expresivos y 1os procesos de nivel automatico que los de organizacion.

6) Utilizar siempre la retroalimentacion: El programa debe tender siempre al
self-monitoring, por lo que el feed-back debe incrementarse, tanto el externo como €
integrado en las tareas.

7) Buscar el desarrollo funcional de las capacidades: Dar prioridad alas necesa-
riasdiaadia

8) Empezar cuanto antes.

9) Individualizar la ensefianza.
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Subtests que componen el ITPA

Test de nivel representativo

Proceso receptivo (o deco-
dificacion): Miden capaci-
dad para comprender e inter-
pretar los estimul os auditivos
y visuales con contenido sig-
nificativo.

Recepcion Auditiva: Capacidad para entender oraciones
simplesy habladas.

Recepcion Visual: Capacidad para obtener significados de
simbol os visuales (reactivos: tras observar un dibujo, ele-
gir entre otros cuatro el conceptual mente parecido).

Proceso organizativo (o
asociacion): Miden capaci-
dad para relacionar, organi-
zar y manipular los simbolos
visuales o auditivos con sig-
nificado.

Asociacion Auditiva: Capacidad para comprender lo que
se oyey relacionarlo con alguna respuesta vocal (reacti-
vos: completar oraciones del tipo «los conejos corren
deprisa, las tortugas andan...»).

Asociacion Visual: Capacidad para comprender lo que
se ve y relacionarlo (g.: un dibujo de perro rodeado de
cuatro dibujos, uno de los cuales es un hueso).

Proceso expresivo (o codi-
ficacion): Miden capacidad
para emplear simbolos ver-
bales o gestual es para comu-
nicarse.

Expresién Verbal: Ante laimagen de un objeto familiar,
decir cuanto se te ocurra.

Expresion Manual: Expresar gestualmente qué se puede
hacer con esos objetos nombrados por el examinador.

Test de nivel automatico

Tests de cierre: Miden la
capacidad para completar un
estimulo muy familiar del que
se presenta sdlo una parte.

Cierre Gramatical: Capacidad para emplear redundan-
cias del lengugje oral a adquirir habitos automaticos de
manegjo de la sintaxis e inflexiones gramaticales (reactivos:
imagen con frase inacabada oral que debe completarse
con género, nUmero...).

Cierre Auditivo: Opcional. Complementacion de estimu-
los inacabados (palabras donde falta una silaba).

M ezcla de sonidos. Opcional. Sintesis de palabras pro-
nunciadas fonema a fonema o silaba a silaba, muy sepa-
rados.

CierreVisual: Reconocer laimagen de un objeto comin
cuando se ven sblo partes del mismo.

Tests de memoria secuen-
cial: Miden capacidad para
recordar de inmediato una
secuencia de estimulos
visuales o auditivos.

Memoria Secuencial Auditiva: Recuerdo de secuencias
de digitos cada vez mas largas (2 segundos cada cifra).

Memoria Secuencial Visual: Recuerdo de una secuencia
de simbolos visuales carentes de significado. Se debe
reproducir la serie, como en memoria secuencial auditiva.
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2.4. Criticasalos modelos delos procesos o capacidades especificas

Unarevision de los estudios de intervencion basados en estos model os ha mostrado
gue tal es tratamientos no sdlo no conducen aunamejoradel rendimiento académico
sino que tampoco han modificado |os procesos que son deficientes (Hammill y Lar-
sen, 1978). Ademés, los intentos de entrenar supuestos procesos bésicos (que por otra
parte no han estado fundamentados en la teoria) fracasan ala hora de conseguir que €l
alumno mejore su nivel de aprendizaje, ya que no se producen |os efectos de trans-
ferenciay generalizacion. A las mismas conclusiones que Hammill y Larsen (1978)
llegan Kavale y Forness (1985) en su estudio de metaandlisis. ni los programas de
entrenamiento perceptivo motor ni los psicolinguisticos basados en € ITPA han con-
seguido influir positivamente en el rendimiento escolar.

3. MODELOSCONDUCTUALESDE ENTRENAMIENTO EN CAPACI-
DADES, DE INSTRUCCION DIRECTA O DE ANALISISDE TAREAS

Frente a otros enfoques reeducativos que postulan un tratamiento centrado en procesos
(supuestamente) subyacentes y/o métodos de instruccion indirectos en los que € suje-
to goza de un amplio margen de autonomia en la seleccién y gecucién de las activi-
dades de ensefianza-aprendizaje, el enfogue conductual postula sistemas de interven-
cién centrados directamente en lo académico (en «latarea») y atamente organizados.
En este sentido, el denominado modelo de instrucciédn directa o de ensefianza directa
representa un gjemplo paradigmético de esta posicion (Treiber y Lahey, 1983; Mercer,
1991), que enlaza de manera firme con la investigacion sobre eficacia docente.

3.1. El modelodeinstruccion directa

Este modelo puede definirse como un enfoque de la ensefianza correctiva, cuyas
caracteristicas definitorias son la méxima estructuracién de las actividades de ense-
fanza-aprendizaje, la direccion explicitay constante del educador, una cuidadosa 'y
sistemética secuenciacion de las tareas y la blsqueda del maximo grado de compro-
miso del alumno con el contenido académico, herencia directa de | as aulas estructu-
radas de Haring y Phillips (Haring, 1974) y las aulas experimentales de Hewett
(Hewett y Fornes, 1983).

En la ensefianza directa e profesor, de un modo razonablemente formal y caraa
cara, dice, muestra, describe, demuestray ensefiala habilidad que hay que sprender. La
palabra clave es profesor, puesto que es & quien estda mando de la situacion de apren-
dizgey quien dirigelaclase. A ello Mercer (1991) afiade las siguientes caracteristicas:
a) Actividades correctivas centradas en los contenidos académicos plenamente.
b) Objetivos clarosy conocidos por e individuo. ¢) Tiempo de instruccién suficiente-
mente amplio y continuado. d) Cobertura extensiva de los contenidos académicos no
dominados. €) Control riguroso del rendimiento del alumno alo largo del proceso.
f) Abundantes cuestiones de bajo nivel y bien secuenciadas para garantizar el éxito.
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g) Retroalimentacién externainmediatay dirigida académicamente. h) Responsabili-
dad directa del reeducador en el control de los objetivos instructivos, la seleccion del
materia en funcion del nivel de habilidad del umnoy € establecimiento del ritmo de
desarrollo aseguir. i) Interaccién profesor-alumno estructurada, aunque no autoritaria.

El procedimiento tipico de intervencion educativa desde este modelo consiste en
descomponer, mediante el andlisis de tareas, |a actividad académica objeto de inter-
vencion para obtener una secuencia en la que las distintas subhabilidades son orde-
nadas jerarquicay convenientemente precisadas en términos de objetivos operativos,
a continuacion, se planifican las lecciones encaminadas a la ensefianza de cada una de
esas subhabilidades, es decir, se elaboran |as secuencias de aprendizaje.

Cada una de estas secuencias de aprendizaje suele contener habitualmente los
siguientes apartados:

a) Introduccion: Se explicaalos estudiantes el objetivo de |as actividades que van
aredlizar, asi como € motivo de que se ocupe € tiempo en ello; se trata de ofrecerles,
ademas, una vision estructurada del contenido que van a abordar y, complementaria-
mente, de ayudarles a conectar esta nueva habilidad con las que ya dominan e incre-
mentar su motivacion por la tarea mediante actividades como, por gemplo, plantear-
lesun reto.

b) Ejemplo: En esta segunda parte de laleccion, €l profesor plantea alos alumnos
una tarea que giemplifica e tipo de habilidad que se pretende ensefiar, a menudo de
manera smplificada afin de facilitar su comprension. Es frecuente también proceder en
este momento atrabgjar colectivamente sobre e gemplo mientras que € profesor trata
defacilitar la aplicacién de habilidades y conocimientos ya trabajados con anterioridad.

¢) Ensefianza directa: El profesor participa ahora de manera muy activa mos-
trando, explicando, describiendo y demostrando la habilidad que pretende ensefiar.
Los alumnos responden a sus preguntas y realizan las acciones que el profesor les
propone, siendo tanto mayor la direccién de éste cuanto més novedosa es latarea que
se esta llevando a cabo.

d) Aplicacion dirigida: En estafase el profesor inicia la tarea que propone, pero
los alumnos deben asumir una responsabilidad mayor. De hecho, en esta fase puede
catalogarse la accion docente como una simple orientacién, supervision y guiade la
actividad del dumnado, que debe poner en juego los conocimientos y habilidades en
gue hasido instruido en la fase anterior. Las actividades en este momento suelen ser
llevadas a cabo en grupo.

€) Practicaindividual: Ultima fase del entrenamiento, en la que cada estudiante
aborda de manera individual una coleccion de gjercicios similares a los realizados
antes, aunque con material nuevo y siendo revisada su g ecucién por parte del profe-
sor, que ademas de aportar €l oportuno feedback decide si el alumno debe repasar
ensefianzas anteriores, cumplimentar nuevas series de gjercicios, etc.

L os profesores que entrenan capaci dades segln este procedimiento de instruccién
directa parten de la hipétesis de que € problema esta en la gjecucion deficiente de los
alumnos, por 1o que se proporciona entrenamiento en las tareas en las que fracasan.
Para ello han de satisfacerse los siguientes requisitos y desarrollarse las siguientes eta-
pas. a) Redlizar definiciones operativas exactas de las conductas especificas que se
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tratan de ensefiar. b) Analizar |as tareas para descomponer |as capacidades complejas
en tareas més sencillas o en las subcapaci dades que requieren ser dominadas por el
alumno como un solo componente de la tarea cada vez. ¢) Implementar métodos
directos de ensefianza que requieren que el alumno practique la nueva capacidad
varias veces. d) Redlizar evaluaciones directas y frecuentes para seguir €l progreso del
alumno y evaluar lainstruccion.

Puede apreciarse en la descripcion anterior que en este enfoque participan € andlisis
conductual, lainstruccion directay la ensefianza de precision. En lainstruccién directa
intervienen una serie de procedimientos educativos, como los siguientes: @) Lasleccio-
nes guiadas, queindican a profesor 10 que debe hacer en cada apartado o actividad dela
leccion, asegurando una instruccion de calidad homogénea. b) Aplicacion en grupos
pequerios (entre 5y 10), que son més eficaces que la ensefianzaindividuaizaday per-
miten mayor atencion y feedback por parte del profesor que los grupos grandes. ¢) Par-
ticipacion de todos los alumnos, através de respuestas a coro a preguntas que redliza el
profesor aun ritmo muy rapido y precedidas de sefiales convencionales. Estos reciben
informacidn de s sus respuestas son 0 no correctas, parasu correccion si procediera.

3.2. Criticasalos modelosdeinstruccion directa

A juicio de Gottlieb y Strichart (1981), este model o ha recibido algin apoyo empiri-
co de lainvestigacion sobre el andlisis conductual aplicado alainstruccién directa. En
este sentido los procedimientos conductuales han demostrado empiricamente ser
efectivos en la mejora de habilidades como la lectura (Gray, Baker y Stancyk, 1969;
Haring y Hauck, 1969; Ryback y Staats, 1970; Staats, Brewer y Gross, 1970; Lahey
y cols., 1973), la identificacion de letras (Stromer, 1977), el célculo aritmético
(Grimm, Bijou y Parsons, 1973; Broughton y Lahey, 1978) y la escritura (Fauke, Bur-
net, Powersy Sulzer-Azaroff, 1973).

No obstante, a pesar de que la metodol ogia conductista ha tenido considerables
aplicaciones en este campo de estudio, se le han criticado algunas limitaciones que ha
puesto de manifiesto; entre ellas cabria destacar las siguientes: a) No existe dato obje-
tivo alguno que nos permita suponer que determinadas secuencias de aprendizaje sean
mejores que otras desde el punto de vista de su efectividad instruccional (Mercer,
1991); la ordenacion jerérquica de las destrezas no parece fécil de realizar, sobre todo
si se quiere hacer coincidir un orden l6gicamente estructurado y €l modo en que, de
hecho, se aprende (Lerner, 1989). b) Se trata de un modelo que tiende a potenciar que
el aprendizaje se haga mecanico, disminuyendo su potencial valor funcional mas ala
de las situaciones de ensefianzay aprendizaje (Mercer, 1991). ¢) Las intervenciones
tienen escasos efectos en o que a generalizacion y transferencia se refiere.

Como consecuencia, en la actuaidad cada vez es menor |a utilizacion de métodos
de intervencion basados en |las aportaciones estrictamente conductual es, aunque algunos
de sus elementos han sido retomados por |os enfoques cognitivos, especialmente en el
model o de «modificacion de conducta cognitiva» (p.e., autoinstrucciones verbales) y en
model os integradores en los que tienen cabida aspectos como €l reforzamiento, €l
moldeamiento, el modelado, el mangjo de contingencias, la economia de fichas, etc.
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4. MODELOSINSTRUCCIONALESDE ESTRATEGIASCOGNITIVAS
Y DE APRENDIZAJE

Tras la aportacion del modelo de instruccion directa centrado en latarea, lostres enfo-
ques del tratamiento dominantes en e modelo de capacidades especificas centrados en
procesos (perceptivo-motor, perceptivo-visual y psicolinguistico) se enriquecieron con
laincorporacion de los model os cognitivos centrados en el entrenamiento en estrate-
gias metacognitivas.

En el paradigma cognitivo se entiende que €l nlicleo central del aprendizaje son
los procesos y que a servicio de ellos estarian |las estrategias. Més que centrarse en
«procesos psicol 6gicos basicos» se centraen el estudio de |as estrategias cognitivas y
metacognitivas de los alumnos con Dificultades del Aprendizaje.

Se parte de que los estudiantes con Dificultades del Aprendizaje no suelen tener
las estrategias necesarias para afrontar con éxito las demandas de | as tareas escolares:
se | os describe como «aprendices pasivos», ya que o carecen de |las estrategias nece-
sarias 0 suelen elegir las estrategias inadecuadas o fracasan en € uso de estrategias de
autorregulacion. En definitiva, estos estudiantes tienen dificultades tanto en €l uso de
estrategias cognitivas como metacognitivas (para unarevision, ver Swanson, 1990b).

Por tanto, el objetivo prioritario que se plantea laintervencion cognitiva es hacer
gue los estudiantes con dificultades sean més conscientes de sus propios procesos
cognitivos y més capaces de autorregularlos y dirigirlos, de manera que lleguen a
plantearse cuestiones a si mismos, a practicar estrategias aprendidas y elaboradas por
ellos mismos, cuestionar sus propios supuestos, proporcionar argumentaciones y
contra-argumentaciones, etc. La estrategia que se considera méas adecuada es la
mediacion del aprendizaje por parte del profesor mediante la dispensacion de pistas,
contragjemplos, pruebas y oportunidades de autoeval uacién, modelado, etc.

4.1. Laensefianza de estrategias

Lainstruccion en estrategias cognitivas no es unarealidad Unicay discreta sino que
sus posibilidades de implementacién se distribuyen alo largo de un continuo que va
desde un extremo holistico a otro mas atomista.

a) Posicién holista: En el primero se sitlan los procedimientos segin los cuales
el profesor es alguien que actlla como modelo, como interrogador del pensamiento
estratégico del nifio y como disefiador de situacionesy tareas instruccional es que exi-
gen y desarrollan el uso estratégico de los recursos del nifio. A medida que el estu-
diante va internalizando los procesos de control y direccion del profesor en un pro-
ceso de autorregulacidn creciente, € papel del profesor disminuye (Brown y Palincsar,
1988); se produce asi una mejora en las funciones de control g ecutivo del escolar.
Otro medio de mejorar las habilidades de control gjecutivo que monitoricen el de-
sarrollo de estrategias en diversas areas en sujetos con Dificultades del Aprendizaje es
aumentar el conocimiento metacognitivo sobre € aprendizaje (Palincsar y Brown,
1987a). El conocimiento metacognitivo que se construye mediante, por e emplo,
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facilitando latoma de conciencia del estudiante de sus propios procesos de aprendi-
zaje, se considera una «entrada» que facilita el acceso a sistema de control gjecutivo
gue, asu vez, organizay moviliza las habilidades y subhabilidades discretas de pro-
cesamiento de informacion que resultan relevantes paralatarea.

b) Posicion atomista: En € otro extremo de las posibilidades de instruccion en
estrategias se sitlla el procedimiento inverso al anterior. Se parte de enfatizar e entre-
namiento en las habilidades y subhabilidades més especificas que deben gecutarse de
manera automatizada (Samuel's, 1987) para posteriormente dejar recursos disponibles
a otras tareas de nivel superior mas estratégico. Desde esta opcidn se asume que la
capacidad para redlizar tareas deliberadas y con esfuerzo, tales como la lectura, la
escritura o la solucién de problemas, requiere € despliegue automético y rapido de des-
trezas relevantes (Pellegrino y Goldman, 1990) y que la ensefianza debe comenzar por
el entrenamiento de estas subhabilidades hasta que se automaticen mediante la précti-
cay haciendo uso de un aprendizaje repetitivo basado en |as computadoras.

¢) El punto medio entre ambos extremos: Cuando se integran ambos extremos del
continuo, laintervencién con alumnos con Dificultades del Aprendizaje debe enten-
derse como una secuencia segln la cual, desde una fase de entrenamiento metacog-
nitivo en laque el contexto de aprendizaje (incluido el profesor, pero no solo €) diri-
ge, dienta o elicita conscientemente el uso de estrategias de aprendizaje, se pasa a
otra en la que predomina un procesamiento méas automatizado y menaos controlado.
Este continuo ir y venir entre el procesamiento consciente y esforzado y el procesa-
miento inconsciente y automatizado representa el conjunto de dificultades que expe-
rimentan los alumnos con problemas escolares.

En resumen, lamejora de la capacidad de aprendizaje de estos nifios requiere no
sblo el despliegue de estrategias, sino también mecanismos € ecutivos que automati-
camente permitan acceder y combinar habilidades de aprendizaje mas elementales
(componentes del procesamiento de lainformacion) cuando se necesiten. No todo el
procesamiento ha de ser conscientemente dirigido (ello requeriria excesivos recursos
cognitivos; seria, como se dice coloquialmente, «andar pidiendo permiso a un pie para
echar € otro»); sin embargo, se debe ser capaz de pasar del plano automatico al
voluntario cuando la situacion lo requiera (siguiendo con € gjemplo, «cuando ande-
mos por un terreno desconocido y Ileno de dificultades»).

Lameta es hacer de los alumnos con Dificultades de Aprendizaje aprendices €fi-
cientes. Los alumnos con dificultades han aprendido a aproximarse a las tareas esco-
lares de manera pasiva; probablemente carecen de interés por aprender porque las
situaciones de aprendizaje pasadas fueron, demasiado frecuentemente, experiencias de
fracaso y frustracion. Al no confiar en que pueden aprender, no saben como abordar la
tarea de aprendizaje; como consecuencia se convierten en aprendices pasivos 'y depen-
dientes (Torgersen, 1982). Estos estudiantes carecen de estrategias funcionales de
aprendizaje; no saben cdmo controlar y dirigir su pensamiento para aprender, cOmo
conseguir més conocimiento o como recordar 1o que aprenden; por tanto, necesitan ins-
truccion especifica acerca de como aprender. Deben: primero, saber qué estrategias
cognitivas eficientes necesitan para mejorar su aprendizaje y su recuerdo; segundo,
aprender tales estrategias; una vez aprendidas, usarlas en diferentes contextos; v,
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finalmente, automatizarlas para hacer un uso agil de €ellas. (Para una aproximacion a
una descripcidn mas pormenorizada de este tipo de estudiantes se puede consultar tam-
bién e «mapa de la deprivacion sociocultural» de Mora, 1998, pp. 35-52).

Por el contrario, los aprendices eficientes parecen ser capaces de controlar y
dirigir sus propios procesos de pensamiento parafacilitar € aprendizgje y mangjar los
conceptos abstractos necesarios para el aprendizaje académico. Estos estudiantes se
hacen preguntas a si mismos, organizan sus pensamientos, conectan e integran la nue-
va informacion que estén aprendiendo con su conocimiento base y su experiencia
anterior; tratan de anticipar |o que va a venir, distinguen lo que es relevante de lo que
no lo esy monitorizan y autorregulan su proceso de aprendizaje. En definitiva, los
estudiantes eficientes han aprendido como abordar |a empresa de aprender y cuentan
con un amplio repertorio de estrategias entre las que elegir las més adecuadas a cada
caso (Nisbet y Shucksmith, 1987; Deshler y Schumaker, 1986; Schumaker, Deshler y
Ellis, 1986; Brown, 1978; Meichenbaum, 1977).

Lainvestigacion confirmalos supuestos anteriores y muestra que los alumnos con
Dificultades del Aprendizaje mejoran tras lainstruccién en estrategias de aprendiza-
jey de pensamiento (Wong, 1985, 1986a; Palincsar y Brown, 1987a; Torgesen, 1982;
Wong y Jones, 1982; Meichenbaum, 1977).

Este enfoque cognitivo cuenta en la actualidad con un abundante conjunto de
aportaciones tecnol égicas para el tratamiento educativo de las Dificultades del Apren-
dizaje. Dadala diversidad de model os tedricos que se encierran bajo esta orientacion
general, tales aportaciones son sumamente variadas e incluso diversas entre si. En las
paginas siguientes ofreceremos una vision de los aspectos més relevantes de este
enfoque para el tratamiento, comenzando por |os programas de modificacion cogni-
tivay siguiendo con algunas de las estrategias y principios que cuentan con mayor
aceptacion dentro de los profesional es adscritos a esta perspectiva psicopedagogica.

4.2. Losprogramasde modificacién cognitiva

Posiblemente, los programas de modificacion cognitiva constituyen una de las apor-
taciones més novedosas e interesantes del enfoque cognitivo, y no sélo para el trata-
miento educativo de los alumnos con Dificultades del Aprendizaje, sino de todos
aquellos que presentan un rendimiento pobre por cualquier motivo. Bésicamente, la
idea que subyace a €llos es que la capacidad de aprendizaje potencia delosindividuos
es siempre mayor que su rendimiento manifiesto, de modo que es posible mejorar éste
S somos capaces de entrenar 10s procesos de pensamiento subyacentes a aprendizaje.
Al mismo tiempo, estos programas suelen tomar bastantes de |os postulados del enfo-
que contextual-constructivista ala hora de disefiar los métodos de instruccién.

L os programas de intervencién que se han disefiado son variados y numerosos
(ver Cuadro 7.3). La presentacion pormenorizada de cada uno de €llos creemos que se
sale del objetivo de este trabajo; sin embargo, el lector interesado puede acceder a
otras fuentes como Nickerson, Perkinsy Smith (1987), Yuste (1997), Nufiez y Gon-
z8lez Pumariega (1998b), Martin (1999), etc. Por nuestra parte nos limitaremos a pre-
sentar una panoramica general de ellos.
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Cuadro 7.3. Programas para la mejora de habilidades de pensamiento

Programas para mejorar estrategias generales

Pensamiento productivo (Covington y cols., 1966, 1974)

Cognitive Research Trust, CoRT (De Bono, 1973, 1983, 1991)

Filosofia para nifios (Lipman y cols., 1988, 1989, 1990, 1992a, 1992hb)

SQ3R de estrategias de estudio (Robinson, 1970; Higbee, 1977)

Como estudiar-PLEMA (Yustey Vallés, 1986)

Inteligencia préacticaen laescuela, PIFS (Gardner, 1983; Gardner y cols., 1994)
Instruction in Learning Strategies, TICS (Danserau y cols., 1979; Danserau, 1985)
Aprende a pensar: Planificay decide (De Sanchez, 1992)

Comprender y Transformar, CyT (Mora, 1998)

Cognitive Acceleration through Science Education, CASE (Adey y Sayer, 1994; Adey
y cols., 1989; Adey, 1991)

e PROPEL-Artes (Gardner, 1989)

Programas que ensefian heuristicos para resolver problemas

Solucioén de problemas (Newell y Simon, 1972)

Patrones de solucion de problemas (Rubinstein, 1975, 1980)

L a ensefianza de heuristicos en mateméticas (Schoenfeld, 1979, 1980)
Resolucion de problemas'y comprension (Whimbey y Lochhead, 1979)
Solucionador de problemas completo (Hayes, 1981)

IDEAL (Bransford y Stein, 1986)

Estrategias de pensamiento (Wood, 1987)

Para pensar mejor (Guzman, 1991)

Proyecto Spectrum para preescolares (Gardner, 1993)

Somerset Thinking Skills, STS (Blagg y cols., 1993)

Programas para mejorar habilidades basicas

 Estructura del Intelecto, SOI (Mekker, 1969)

 Enriquecimiento Instrumental (Feuerstein, 1969; Feuerstein y cols., 1980)
 Thinking about, TA (Agencia Television Educativa; Sandersy Sonnad, 1982)

e Un précticum del pensamiento (Wheeler y Dember, 1979)

» Building and Applying Strategies for Intelectual Competence in Students, BASIC
(Ehrenberg y Sydelle, 1980)

Proyecto Inteligencia de Venezuelay Harvard (Harvard, 1982, 1983)

Inteligencia Aplicada (Sternberg, 1986)

Problemas, Analogias y Relaciones, PAR (Diez L 6pez, 1988)

PROGRESINT (Yuste, 1992; Yuste y cols., 1994)

Metamemoria (Scrugg y Mastropieri, 1992)

Autonomia: Learning Strategies Curriculum, LSC (Schumaker y Sheldon, 1985)
L ectoescritura (Mastropieri y Scrugg, 1997)

Lectoescritura (Allal y Daada-Robert, 1992; Allal, 1993)

Mateméticas (Montague y cols., 1993; Montague, 1997)

Laciencia... un enfoque del proceso, SAPA (AAAS, 1967)

(Contintia)
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Cuadro 7.3. Programas para la mejora de habilidades de pensamiento (Cont.)

Programas para el desarrollo del pensamiento formal

 Desarrollo de los procesos abstractos de pensamiento, ADAPT (Universidad Lincoln, de
Nebraska) (Campbell y cols., 1980)

» Desarrollo de las habilidades de razonamiento operacional, DOORS (Universidad
Central de Illinais) (Schermerhorn, Willians y Dickison, 1982)

» Programa de direccién y organizacién para el desarrollo de habilidades, COMPAS
(Schermerhorn, Willians y Dickison, 1982)

 Programa de razonamiento analitico, SOAR (Universidad de Xavier, Louisiana) (Car-
michael y cols., 1980)

» Desarrollo del razonamiento de la ciencia, DORIS (Universidad de California) (Collea
y Nummedal, 1979, 1980)

Programas paramejorar €l lenguaje

El universo del discurso (Moffett, 1968)

Retdrica: Descubrimiento y cambio (Young, Becker y Pike, 1970)
Modelado del lenguaje interior y autoinstruccion (Meichenbaum, 1977)
Teaching Reading in Conten Areas, TRICA (Herber, 1978, 1985)
Confrontar, construir y completar (Easterling y Pasanen, 1979)
Unaintroduccion al razonamiento (Toulmin, Rieke y Janik, 1979)
Comprender para aprender (Vidal-Abarcay Gilabert, 1991)

L eer para comprender y aprender (Martin, 1993)

Programas de estimulacion temprana

e Como multiplicar lainteligencia de su bebé (Doman, 1970, 1986)

» Head Star (Grotberg, 1969)

* Proyecto Fowler (Fowler, 1972)

Distar (Engelmann, Osborn 'y Engelmann, 1972)

Proyecto Milwaukee (Garber, 1988; Garber y Heber, 1982)

Carolina Abcedarian Day-care Program (Ramey, MacPheey Yeates, 1982)
Juegos de lenguaje (Pardal, 1991)

Programas que usan las tecnologias de la informacion

e LOGO (Papert, 1980)
e Computer Supported International Learning Environments, CSILE (Scardamalia 'y
cols., 1994)

Programas de entrenamiento a través del curriculum ordinario (M. especificos)

Strategies Intervention Model, SIM (Schumaker, Deshler, Alley y Warner, 1983)
Content Enhancement Model, CEM (Lenz y cols., 1990)

Integrative Strategy Instruction, 1SI (Ellis, 19933)

Process-Based Instruction, PBI (Ashman y Conway, 1990)

Interactive Instructional Model, IIM (Bosy Anders, 1990b)

Inquiry-Oriented Science Learning Model, IOM (Scruggsy cols., 1993)
Modelo de ensefianza reciproca, RT (Palincsar y Brown, 1984, 1986)
Comunidades de aprendizaje (Brown y Campione, 1994)

Pensar para aprender (Sternberg y Spear-Swerling, 1996)
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a) Tipos de programas. A la hora de disefiar un programa, es obligado pregun-
tarse por los tipos de destrezas relevantes que se deben ensefiar. Dado que lainteli-
gencia esta conformada por multiples destrezas, la eleccion se hace dificil. Lamayo-
ria de los investigadores han optado por entrenar, no todas las destrezas, |o que
resultariaimposible, sino un grupo méas o menos homogéneo de éstas que han consi-
derado bésicas. Asi, en ciertos programas se ha preferido entrenar operaciones cog-
nitivas elementales: de memoria, atencionales, etc., que tienen que ver con el com-
portamiento inteligente. En otros programas, se ha preferido ensefiar reglas préacticas
(heuristicos) que optimizan la g ecucién en un dominio de tareas dado (resolver pro-
blemas mateméticos, de gjedrez, etc.). Otra via de ensefiar inteligencia ha sido mostrar
a las personas |os mecanismos de pensamiento que se emplean en la resolucion de
ciertos problemas, con el objeto de mejorar su autocontrol sobre los mismos. Sin
embargo, € grado de generalidad de las destrezas (grado en que son aplicables en una
amplia gama de problemas) no es el mismo paratodos |os programas.

Existen programas més orientados a destrezas generales, como |os que entrenan
operaciones, mientras que otros ensefian destrezas restringidas ala resolucion de un
tipo de problema particular, como |los orientados a heuristicos. De cualquiera de las
maneras, se pretende que las destrezas aprendidas se transfieran y actten en lareso-
lucién de problemas similares a aquellos en |os que se ha entrenado al sujeto.

Desde este y otros puntos de vista, se han intentado clasificar los programas de
estimulacién cognitiva, siendo diversas las propuestas realizadas (ver Cuadro 7.4).

Es muy dificil establecer una clasificacion claray universalmente aceptada de los
programas para la mejora cognitiva, ya que estén configurados a partir de un gran
nimero de variables, cada una de las cuales puede originar una tipologia diferente.
Eso es realmente lo que sucede, que hay multitud de clasificaciones, cada una de las
cuales, ademas, suele estar realizada en base a una sola caracteristica. Por €llo, la
posicion mas acertada nos parece que es la de Mora (1998), que propone elaborar
para cada programa un perfil en base a diez variables dicotémicas (ver Cuadro 7.4).
Sin embargo, en nuestra exposicion siguiente vamos a seguir lamas clasicade las cla-
sificaciones, la de Nickerson, Perkinsy Smith (1987), ya que, en nuestra opinion, se
gjustaa objetivo que nos preocupa en este momento, a saber, laintervencion en Difi-
cultades del Aprendizaje. Veamod a:

a-1) Programas orientados a operaciones cognitivas: Partiendo de la perspecti-
va de que lainteligencia esté conformada por diversos componentes, en |os programas
de educacion de lainteligencia de esta orientacion se selecciona un grupo de opera-
ciones cognitivas elementales, el que sea més representativo segiin |os objetivos del
programa. Asi, por gemplo, en estos programas se entrenarian operaciones relacio-
nadas con la atencion, con la memoria, con €l aprendizaje, etc., y normalmente lo
hacen prescindiendo de contenidos curriculares concretos y poniendo el acento mas
en |os procesos que en los resultados.

a-2) Programas orientados a heuristicos. Este tipo de programas se dirigen ala
ensefianza de un repertorio de heuristicos que supuestamente son efectivos en un
dominio de actividad dado. Un elemento clave de este tipo de programas es el andli-
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Cuadro 7.4. Distintas clasificaciones de los programas de mejora cognitiva

Clasificacion de Nicker son, Perkinsy Smith (1987):

Programas orientados hacia las operaciones cognitivas.

Programas orientados a la ensefianza de heuristicos.

Programas orientados a pensamiento formal.

Programas que se apoyan en el lenguaje y la manipulacion de simbolos.
Programas orientados a pensar sobre el pensamiento.

grwWNE

Clasificacion de Martin (1999):

1. Enfoque de la ensefianza directa de habilidades:
1.1. Libresde contenido.
1.2. A travésde problemas préacticosy utilizacion de heuristicos.
1.3. Mixtos.

2. Enfoque de integracion en el curriculum:
2.1. Basados en laresolucion de problemas o habilidades cognitivas.
2.2. A través de materias concretas.
2.3. A través de las tecnologias de la informacion.

3. Programas para alumnos con necesidades educativas especiales:
3.1. Habilidades especificas.
3.2. A travésdel curriculo ordinario.

Clasificacion de Yuste (1997):

1. Programas de estimulacion conductual y ambiental.
2. Programas de estimulacion del desarrollo cognitivo:
2.1. De mejora de estrategias generales:
2.1.1. Planificacion y toma de decisiones.
2.1.2. Resolucion de problemas.
2.2. Demejoradel Cl:
2.2.1. Conjunto de habilidades bésicas.
2.2.2. Lenguge.
2.3. De estimulacion temprana: Programas infantiles.

Clasificacion de M ora (1998). En base a las siguientes dimensiones:

Programas orientados a entrenar item de tests vs. independientes de ellos.
Programas de entrenamiento ciego vs. informado vs. en autocontrol.
Programas que entrenan habilidades generales vs. especificas.

Programas que enfatizan |os procesos vs. productos.

Programas separados vs. integrados en €l curriculum.

Programas que trabajan sobre un material vs. a partir de un material.
Programas cerrados vs. abiertos.

Programas individualizados vs. de orientacién grupal.

Programas dirigidos a actividades de | os sujetos vs. actividades de aplicadores.
Programas comercializados vs. elaborados para una situacion concreta.

CooNoohrhwWNE
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sis del comportamiento experto, con el objeto de obtener de é un conjunto de heu-
risticos eficaces (los usados por las personas expertas en € tipo de actividad estudia-
da), que serian los que habria que ensefiar a las personas novatas para hacerlas mas
eficaces. En cada programa se suele descomponer la tarea que se desea entrenar en
pasos sucesivos, ensefiando a los sujetos a emplear heuristicos diferentes en la reso-
lucion de cada uno de ellos.

a-3) Programas de pensamiento formal: Se suele aceptar que muchos estudiantes
gue han completado la escuela secundaria, todavia son incapaces de realizar opera-
ciones propias del pensamiento abstracto; es decir, no han alcanzado el estadio pia-
getiano de las operaciones formales. Los programas incluidos bajo esta denominacion
presentan como meta gue los sujetos lleguen a acanzar un desarrollo cognitivo en
estas operaciones. En estos programas se suelen distinguir tres fases. a) Fase de
exploracion, en la cual 10s sujetos se involucran en actividades exploratorias, que lle-
van consigo experiencias concretas en el ambiente circundante, de una forma espon-
tanea; b) Fase de invencidn, en la que los sujetos son animados a generalizar expe-
riencias concretas, para descubrir relaciones y principios de naturaleza genera y
abstracta; y c) Fase de aplicacion, en la que se pone el énfasis en el uso de las des-
trezas que fueron adquiridas durante la fase de invencién.

a-4) Programas orientados a ensefiar a pensar mediante |la manipulacién de
simbolos y del lenguaje: Este grupo de programas se apoya en laidea de que pensar
comporta la manipulacion de simbolos de muy diversas clases; es decir, para pensar
de una manera efectiva se requiere de un medio simbdélico: aprender a manejar ade-
cuadamente el lenguaje humano o € lenguaje de las computadoras puede, en este
contexto, ser Util para educar lainteligencia. Asi, por jemplo, ensefiar a pensar atra-
vés de la escritura supone que escribir exige pensamiento, y que es un vehiculo para
su activacion; de ahi que se plantee la hipétesis de que cuanto mejor escriba una per-
sona, més hahil serd en su formade pensar; y que cuanto mejor piensa, més eficiente
sera en el momento de escribir.

a-5) Programas orientados a pensar acerca del pensamiento: Desde esta apro-
Ximacion se supone que una mejor comprension de la naturaleza del pensamiento por
parte del propio sujeto mejorara su habilidad para pensar, entre otras razones, porque
esta confianza de la persona en su propia competencia cognitiva le ayudara a pensar
mejor y aintervenir sobre su propio pensamiento con el objeto de hacerlo més eficaz.

Otras diferencias entre unos programas y otros de modificacion cognitiva son las
siguientes (Prieto y Pérez, 1993): a) El lengugje de los programas no tiene siempre el
mismo significado. b) No todos exigen el mismo tipo de entrenamiento. c) La adap-
tacion a las éreas curriculares varia de un programa a otro. d) Los programas se
diferencian por la poblacién a la que van dirigidos. €) No todos los programas se
acomparian de un modelo de evaluacion. f) No todos cuentan con datos procedentes
de lainvestigacion empirica. g) No todos |os programas tienen una filosofia, ni base
tedrica para laintervencion. h) No todos los programas han explicitado en sus plan-
teamientos tedricos laimportancia que tiene «aprender a pensar».
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b) Elementos comunes a los programas de entrenamiento cognitivo: Siguiendo a
Calero (1995), a pesar de las muiltiples diferencias entre unos programas de entrena-
miento cognitivo y otros, es posible identificar en ellos un grupo de caracteristicas
compartidas que se refieren a los supuestos bésicos que asumen, a sus objetivosy a
sus métodos caracteristicos de intervencion. Brevemente, serian las siguientes:

1) Lainteligencia es modificable y esta modificacion puede ser estructural en e
sentido de que trascienda ala situacion, que se generaiza. Lainteligencia estambién
considerada como un conjunto de habilidades béasicas de solucién de problemas con
una regulacién eminentemente verbal .

2) Las habilidades implicadas en la solucion de problemas se aprenden alo largo
de la vida del sujeto siguiendo unas pautas acumulativo-jerérquicas: se incorporan
desde lo més fécil alo més dificil, siguiendo dos vias generales: la exposicion direc-
taalaestimulacion o, lo que eslo mismo, el contacto directo del sujeto con el am-
biente y/o la actuacion de agentes mediadores, normal mente |os padres y adultos que
rodean al nifio, que estructuran, organizan, asocian, valoran y ensefian a responder
adecuadamente a ambiente (Feuerstein, 1979); en definitiva, mediadores que generan
reglas o estrategias de actuacion. Este modo de aprendizaje se adquiere por y se
basa en un sistema de interaccion social.

3) Una gecucién deficitaria reflegja un déficit de aprendizaje. Este déficit se
supone es un fallo en la estrategia adquirida, no en las operaciones de elaboracién
implicadas en la resolucion de la tarea (Feuerstein, 1979). Implicitamente parece
aceptarse una teoria bifactorial en la que los componentes ejecutivos serian los
determinados genéticamente, mas estéticos y ho muy entrenados, y la estrategia
(metacomponentes) seria la inteligencia cultural susceptible de entrenamiento y
mejora. Se supone que con una adecuada mediacion, dirigida a generar las estrate-
gias que el sujeto no posee 0 areparar las deficitarias, se pueden superar dichas gje-
cuciones.

4) Los programas se dirigen a las denominadas estrategias de solucion de pro-
blemas, razonamiento, inteligencia o habilidades de pensamiento. Dado que su
meta es de caracter general y no se cifie al rendimiento en el contexto educativo, su
relaciéon con los curricula académicos suele ser indirecta. Todos ellos implican
variables motivacionales, ya que se supone que también pueden influir en una gje-
cucion deficiente.

5) La metodologia de |os programas suele girar en torno atres elementos clave:
En primer lugar, la tarea, analizada gracias a los modelos de procesamiento de la
informacion, es un elemento que debe estar previsto en la programacién de lainter-
vencion de modo que sea Util para el desarrollo de |os objetivos cognitivos plantea-
dos; es decir, latarea debe el egirse de modo que en ella estén implicadas las habi-
lidades de pensamiento que se desea mejorar. El alumno es otro elemento atener en
cuenta (no podria ser de otro modo); su gjecucion es interpretada en términos de
déficit en estrategias de solucion de problemas. El tercer elemento es la conducta del
aplicador, que se basa en un doble papel de observador-mediador, pues se supone
gue el entrenamiento intensivo sobre |la tarea se basa en una interaccion entre adul-
to-nifio.
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4.3. Criticasalos modelos cognitivos

En relacion con los programas de entrenamiento de caracter metacognitivo también se
han presentado algunos problemas, en especial relacionados con € mantenimiento de
las estrategias aprendidas y su transferencia a otros contextos distintos. En este sentido
el debate se centraen s esmejor ensefiar estrategias generales de aplicabilidad en un
amplio rango de contenidos o estrategias especificas de contenidos particulares. Por
una parte se han criticado los programas gque entrenan estrategias cognitivas genera-
les porque ensefian alos alumnos a enfocar el aprendizaje y laresolucién de proble-
mas de forma reflexiva, estratégicay flexible, pero no se les entrena en contenidos
especificos y &reas curriculares concretas, en este sentido, se ha defendido que €l
entrenamiento en estrategias relativas a contenidos académicos especificos ayuda alos
estudiantes a relacionar |as estrategias aprendidas con |as tareas escolares y con los
problemas de lavidareal.

Un aspecto digno de ser mencionado es que en lainvestigacion acerca de algunos
programas (Comprender y Transformar, Mora, 1998) se ha puesto de manifiesto
como los profesores aplicadores transferian ala actividad docente en |as &reas curri-
culares el estilo de interaccién aprendido para la aplicacion del programa. El uso de
esos «Patrones de Movilizacién Cognitiva» (Aguileray Mora, remitido para su publi-
cacién; Aguileray Mora, en prensa) aprendidos para aplicar «Comprender y Trans-
formar» en las &reas curriculares gjenas a programa supone una prolongacion de la
intervencion cognitivamés alla del periodo de intervencion propiamente dicho. Este
hecho nos parece especia mente relevante porque puede abrir |as puertas aformas de
superar la dialéctica entre programas sobre estrategias generales vs. programas de
estrategias vincul adas a conteni dos especificos de una manera, al menos, sugerente y
gue merece nuevas investigaciones.

También se ha criticado a los programas de intervencion cognitiva de que son
escasamente constructivistas, dudando de su efectividad dentro del curriculum ordi-
nario. Se afirma que el entrenamiento se ha realizado en contextos altamente estruc-
turados cuando lainstruccion es més efectiva si |os alumnos aprenden a autorregular
Sus propios procesos cognitivos durante el aprendizaje, cuando se intentan mejorar las
creencias del alumno respecto al uso de estrategias y cuando ciertas habilidades
especificas son automatizadas (Swanson, 1990b).

Otro debate abierto serefiere a tipo de contexto (aula ordinaria o aula de apoyo)
en el que es mejor que los nifios con Dificultades de Aprendizaje implementen estos
programas. Kavaley Forness (1985) proponen que sea en € menos restrictivo posible;
sin embargo, los hallazgos empiricos no permiten aln llegar a conclusiones definiti-
vas, pareciendo que esta variable depende del tipo de problema que presenten los
sujetos. En concreto, Kavale (1990b) sugiere que una variable determinante es lainte-
ligencia, puesto que, mientras que los alumnos con Dificultades del Aprendizaje o
problemas de comportamiento obtenian mayores beneficios cuando estos progra-
mas se aplicaban en aulas de educacion especial, 10os alumnos con retraso mental se
beneficiaban més de la aplicacion en el aula ordinaria. Sin embargo, sobre este
aspecto tampoco hay acuerdo, y Jménez (1999) indica que en ese hecho parece
estar influyendo también la forma de actuar de los profesores en funcion de sus
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expectativas respecto alas posibilidades de sus alumnos (mayores - as expectativas—
en las aulas ordinarias que en las especiales).

Para complicar € debate anterior, se plantea unatercera discusion acercade s €
contexto es realmente 0 no una variable relevante. Los que defienden que no lo es
(Burstein y Guiton, 1984; Maher y Benett, 1984; citados en Kavale, 1990b) afirman
que los beneficios dependen mas de la propiainstruccion que del contexto en el que
seredizan.

Una Ultima cuestion a debatir es la que se plantea entre la necesidad de entrena-
miento en estrategias cognitivas acompanadas 0 no de un entrenamiento metacogni-
tivo en habilidades de autorregulacién consciente o automatizado. L os que defienden
esta Ultima opcion sefialan que la mejora del aprendizaje de los alumnos con Difi-
cultades del Aprendizaje ha de estar basada no solo en € desarrollo de estrategias
especificas y en la autoevaluacion y autorregulacion del proceso de aprendizaje, sino
también en mecanismos de gjecucion que actien de forma automatizada.

Por dltimo, citaremos una serie de conclusiones a las que llega Swanson (1990b)
tras revisar lainvestigacion sobre la ensefianza de estrategias cognitivas a alumnos con
Dificultades del Aprendizaje. Son las siguientes:

a) Aun se desconoce qué tipo de estrategias son més eficaces en alumnos con
Dificultades del Aprendizaje, ya que dependen de los diferentes tipos de aprendi-
zaje.

b) La ensefianza de estrategias debe realizarse sobre |la base del principio de
parsimonia, de modo que es necesario decidir las que son més rel evantes de acuerdo
aun contenido especifico de aprendizaje. En este sentido, las mejores estrategias son
las que no impliquen un nUmero excesivo de procesos cognitivos parallevarlas a cabo.

¢) Es necesario decidir |as fases de |a ensefianza de estrategias valorando €l tipo
de actividades que son necesarias para garantizar el mantenimiento de lo aprendido.
En este sentido, Beltran (1993) indica €l siguiente esquema: 1) valorar € uso de la
estrategia utilizada; 2) explicar explicita'y detenidamente la estrategia propuesta;
3) ilustrar la estrategia con algunos gjemplos; 4) modelar |a estrategia € ecutdndola a
lavista de los alumnos; 5) promover précticas guiadas en grupo e individua mente;
6) promover practica independiente; 7) relacionar la estrategia con la motivacion;
8) provocar el mantenimiento y la transferencia de la estrategia; y 9) evaluar el
dominio acanzado en el uso de la estrategia.

d) Las estrategias que son buenas para |os alumnos sin Dificultades del Aprendi-
zaje no tienen por qué serlo paralos alumnos con tales dificultades.

€) El uso de estrategias efectivas por parte de nifios con Dificultades del Apren-
dizaje puede que haga que mejore su rendimiento, pero tal mejora del rendimiento no
necesariamente debe explicarse por unamejoraen e procesamiento de lainformacion
debida al uso de la estrategia. Pueden hacer un uso de la estrategia, pero sin entender
significativamente lo que estan haciendo.

f) Durante el entrenamiento pueden activarse procesos diferentes a aquellos que
son objeto explicito de laintervencion.

0) Las estrategias deben ser consideradas con relacion ala base de conocimientos
y capacidad del estudiante.
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h) Cuando los alumnos con Dificultades del Aprendizaje han sido instruidos en €l
uso de estrategias, pueden llegar a hacer un uso de ellas de lamismaformaen quelo
hacen los alumnos sin Dificultades del Aprendizaje; sin embargo, esto no es suficiente
paraeliminar las diferencias de rendimiento entre los grupos.

i) Las estrategias que se ensefian no necesariamente se transforman en estrategias
expertas. Quien llega a ser experto en unatarea no es solo porque ha aprendido a uti-
lizar una serie de estrategias simples, sino porgque con la practica ha descubierto
formas de modificar 1o aprendido en procedimientos mas eficientes, transformacion
gue no siempre hacen los alumnos con Dificultades del Aprendizaje.

5. INTEGRACION DE LOSMODELOSNEURO-PS CQLOGICOS
Y COGNITIVOS: LA TEORIA DE LA INTEGRACION
DE LA INFORMACION (Das, 1988)

Una de las direcciones en que, durante estos Ultimos afios, viene avanzando la inte-
gracion es el entronque entre las tradiciones neuropsicolégica 'y cognitiva, que ha
dado lugar alallamada neuropsicologia cognitiva. Si bien es cierto que los modelos
neuropsi coldgicos actuales han abandonado muchos de los planteamientos més o
menos simplistas de hace medio siglo, €llo no debe entenderse como una absorcion
por los modelos cognitivos, sino en el sentido de una reorientacion que, probable-
mente, beneficiard a ambas tradiciones.

Entre los més claros g emplos de esta progresiva integraci on destaca la que se ha
dado en denominar Teoria de la Integracion de la Informacion (Das, 1988), un mode-
lo que se viene desarrollando desde hace mas de veinticinco afios por parte del equi-
po de la Universidad de Alberta que dirige Das y que, recientemente, esta cono-
ciendo grandes avances en nuestro campo especifico de trabgjo (Das 'y Siu, 1989;
Carlson y Das, 1997). Este modelo parte explicitamente de una teoria neuropsicol 6-
gicade largatradicion, como eslade Luria, y a mismo tiempo se posiciona clara
mente en el marco de la perspectiva del procesamiento de lainformacion.

Laidea base de lateoria es que se puede entender la cognicion como € resultado
del funcionamiento interdependiente de tres sistemas neurol 6gicos, 1os responsables
de la estimulacion (y atencién), e procesamiento (o codificacion) y la planifica
cién, aunque en sus formulacionesiniciales se puso el énfasis en el sistema de codi-
ficacion y en sus dos formas bési cas de procesamiento de informacion (denominadas
simultaneo y sucesivo), por lo que fue conocida como Teoria del Procesamiento
Simultaneo y Sucesivo (Das, 1973).

1) El sistema de atencion: De acuerdo con lateoria, € sistema de atencion y esti-
mulacion se encuentraen € bulbo raquideo y corteza cerebral inferior, eincluye el ss-
tema de activacion reticular. Este sistema es el responsable de mantener un grado apro-
piado de alerta en la corteza, y responsable de proporcionarle energia cuando la
necesite (por gemplo, en unarespuesta de orientacion). La estimulacién participaen la
atencién sostenida (vigilancia) y en la atencion selectiva (cuando hay estimulos dis-
tractores). Los niveles de estimulacion pueden quedar afectados por factores externos,
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como son |as érdenes (podemos provocar en alguien nervios o angustia simplemente
diciéndole que se le vaaimponer unatarea desagradable), por drogas, como la cafei-
na, o por factores internos (por ejemplo, estamos méas aerta en ciertas situaciones o a
ciertas horas). La combinacion de factores internos y externos determina cémo estan
situados los recursos de atencién del individuo en una situacion dada. Atencién y
estimulacion se encuentran asi ligados como determinantes de la realizacion de una
tarea. Esta es una funcion bésica que influye en la codificacion y planificacion del indi-
viduo y que, en consecuencia, queda afectada por la codificacion y la planificacion.

2) El sstema de procesamiento: Seriad responsable de la recepcion, interpretacion,
transformacion (recodificacion) y almacenamiento de lainformacion y estaria locali-
zado en la corteza posterior (I6bulos temporal, occipital y parietal, asi como en las par-
tes posteriores de los I6bulos frontales). El funcionamiento del sistema de procesa
miento hasido € que ha ocupado alamayor parte de la psicologia cognitiva hasta hace
poco, sendo la peculiaridad de esta teoria que ha enfatizado, més que la descripcion de
procesos elementales uno auno, |o que se refiere alos dos tipos de procesamiento que
sugiere lateoriade Luria: el simulténeo y el sucesivo. Se entienden éstos como cate-
gorias de procesos, y ho como una lista exhaustiva de procesos reales. Otras dimen-
siones importantes relacionadas con e funcionamiento del sistema de codificacion
incluyen el tipo de contenido del cédigo (p.e., verba o espacia), la complgjidad de los
codigosy € tipo de memoria evocada (memoriaacorto o alargo plazo).

Ladigtincion béasica entre los dos tipos de codificacion es que en € procesamiento
sucesivo las unidades de informacion estén conectadas sdlo mediante nexos de orden
temporal, arbitrarios, mientras que en la codificacion simultanea las unidades estéan
relacionadas de otra forma més abstracta o casi espacial. Ambos tipos admiten dife-
rentes niveles de complgjidad y pueden incluir cualquier tipo de contenido. Asi, €
procesamiento sucesivo puede producirse respecto a unidades de nivel inferior, como
los sonidos, 0 unidades de nivel superior, como los conceptos; e igualmente puede
incluir un contenido verbal (palabras) o espacia (modelos no verbalizables).

Los procesamientos simultaneo y sucesivo normalmente operan en colabora-
cion. El procesamiento puede comenzar con la codificacion de un cierto nimero de
unidades primitivas (p.e., caracteres de letras) mantenidas en un cierto orden (codifi-
cacion sucesiva), de manera que se puedan reconocer y codificar |las relaciones entre
ellos (smultanea); estas unidades recién codificadas (letras) también pueden mante-
nerse en un orden (sucesiva) de forma que unidades de un nivel superior (palabras)
puedan ser codificadas (ssimultaned), y asi sucesivamente. En otras palabras, practi-
camente todas las tareas exigen un ciclo de procesamiento simultdneo y sucesivo.
Normamente, los niveles méas bajos de este ciclo operan automaticamente; € nivel en
el que debemos concentrar el esfuerzo consciente es €l nivel a que se limita la
memoria a corto plazo. Por ejemplo, si hecesitamos emplear el esfuerzo consciente
para identificar palabras, entonces la memoria a corto plazo estara limitada a un
cierto nimero (7 mas 0 menos 2) de estas unidades. Si laidentificacion de palabras es
automatica, entonces la limitacion serd el mismo nimero de unidades pero a un
nivel superior (p.e., frases o ideas).

Estos ejemplos tienden a mostrar como |as codificaciones simultaneay sucesiva
estan relacionadas con las operaciones de la memoria a corto plazo; €l procesamien-
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to sucesivo se relaciona con el mantenimiento de las unidades en la memoria a corto
plazo, mientras que el procesamiento simultaneo es larelacion y combinacion de esas
unidades para formar una nueva unidad individual.

Algo muy parecido puede decirse respecto alos contenidos de lamemoriaalar-
go plazo: algunos cAdigos son combinaciones de unidades de informacién (cédigos
simulténeos) significativamente integradas, mientras que otros son combinaciones
cuyas Unicas relaciones internas son de naturaleza temporal 0 secuencias (sucesivos).
Seglin si unatarea se basa en el orden en el que se mantienen las unidades interrela-
cionadas de la memoria a corto plazo, o se basa en € recuerdo de secuencias tempo-
rales de lamemoria alargo plazo, sera o no un test de procesamiento sucesivo. Una
secuencia de movimientos realizados suavemente, |lamados por Luriamelodia ciné-
tica, es un ejemplo de codificacion sucesiva. Analogamente, un test mide el procesa-
miento simultaneo hasta el punto en el que exige larelacion o integracién de conte-
nidos de lamemoria a corto plazo, o e recuerdo de los modelos asi relacionados de la
memoria a largo plazo. Los autores sugieren que el procesamiento sucesivo es la
medida de «tamafio» de la memoria a corto plazo y el procesamiento simultaneo €l
«tamafio» de las unidades que se pueden construir en lamemoria alargo plazo.

3) El sistema de planificacion: Es € responsable del establecimiento de objetivos,
seleccion de estrategias o construccion y control de la actuacion; este sistema se
encontrarialocalizado en las &reas pre-frontales del cerebro.

La planificacién se puede observar de distintas maneras a diferentes niveles de
unatarea. Por ejemplo, muchas de |as tareas de planificacion utilizadas cominmente
son tareas perceptivas en las que el sujeto debe examinar detenidamente una muestra
visual para encontrar una unidad especifica; en este caso, una estrategia eficiente (bue-
na planificacién) dalugar a una actuacion mas rpiday mejor. A un nivel méas eleva
do, como el de las tareas de resolucién de problemas en el que ninguna estrategia es
inmediatamente evidente, una planificacion efectiva puede que exija una considera-
cion mas lentay seria de hip6tesis e invencion de estrategias. En todos |os casos, una
planificacion efectiva depende de una estimulacion apropiada, de procesos de codi-
ficacion eficientes y de la existencia de un considerable conocimiento previo.

En lateoria, estos cuatro elementos (atencion, procesamiento simultaneo, proce-
samiento sucesivo y atencion) se complementan con la denominada «base de conoci-
miento», que representa el conjunto de laexperienciay € conocimiento culturalmen-
te acumulado por € individuo en su memoriaalargo plazo y del cual dependen todas
las funciones psicol 6gicas. Esta base se forma por e aprendizgje forma einformal que
realizad individuo, y se incrementaatravés del procesamiento de lainformacion («la
inteligencia debe entenderse en el contexto de la sociedad e historia persona de un
individuo»), pero condicionaa su vez todos los procesamientosy el output.

En relacion con la aplicacion de estateoriaa campo de los trastornos del apren-
dizaje, Dasy Kirby (1992) afirman:

«L as tareas de realizacion complejas como son lalecturay las mateméticas retan a cual-
quier teoria cognitiva a ofrecer una explicacion comprensiva de ellas. Ambas incluyen muchas
subcapacidades y una gran base de conocimiento, asi que seriaingenuo pensar que tanto lalec-
tura como las mateméticas se basan en primera instancia en, por gjemplo, la codificacion
simulténea o sucesiva. Seria mas plausible argumentar que algunas de | as subcapacidades de
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ambas areas de realizacion se basan en primera instancia en la codificacion sucesivay otras en
la codificacién simulténea, pero no debe olvidarse el funcionamiento unificado de las dos for-
mas de codificacion y los efectos de la atencion o estimulacion y planificacion» (p. 222).

Centrandose en la lectura, como area que ha recibido mas atencion hasta el
momento desde lateoria, para estos autores puede conceptualizarse como unajerar-
quiade niveles de andlisis, siendo la codificacion smultaneay sucesivalos procesos
gue operan dentro de dichos nivelesy permiten transiciones entre ellos. Algunos de
los niveles que han sido descritos son los de |os caracteres de | as letras (1as unidades
gue componen las letras), letras, agrupaciones de |etras asociadas con silabas, pala-
bras, frases sintacticas, ideas 0 microproposiciones e ideas principales o macropro-
posiciones. Y afaden: «En las habilidades de lectura, los niveles inferiores deben
operar automaticamente para permitir asi a la atencién que se dedique a los niveles
superiores, y la planificacion es necesaria para mantener al lector orientado en el
nivel en el que se centra la tarea en cuestion» (Dasy Kirby, 1992, p. 222).

De acuerdo con el modelo, en cada nivel deben mantenerse una serie de unidades
en un orden arbitrario (codificacion sucesiva), de forma que un cédigo de un nivel
superior pueda emplearse para recodificar al conjunto como unainformacion Unica
(codificacion simultanea) al siguiente nivel superior de andlisis; esto libera a los
recursos de la memoria a corto plazo y permite que entre mas informacién. Por
gjemplo, los caracteres de las letras pueden ser autométicamente recodificados como
letras, y las letras como silabas, antes de que se exija agun procesamiento conscien-
te; entonces puede codificarse una secuencia de sonidos o silabas (sucesivo) para que
una pal abra pueda ser reconocida (simultaneo) y entonces una secuencia de palabras
(sucesivo) pueda ser recodificada como unafrase (simultaneo), y asi sucesivamente.

Este seria el proceso de un acercamiento alalectura «de abajo hacia arriba» (bot-
tom-up). De arriba a abajo (top-down) el procesamiento opera de manera inversa,
empleandose un codigo de nivel superior (Smultaneo) para anticipar una secuenciade
nivel inferior (sucesivo).

En cuanto alaatencién, esladificultad de codificacion en cualquier nivel parael
lector individual o que determina su foco en unatarea dada, asi como €l factor de
procesamiento del que latarea dada depende fundamentalmente. Cualquier tarea, por
ejemplo & reconocimiento de palabras o la comprension de frases, estard dirigidaen
primer lugar aun cierto nivel de lajerarquia, es decir, a nivel donde es méas probable
gue se encuentre € nivel de dificultad de la tarea. También es posible que un nivel
inferior acte como «obstaculo», interfiriendo con €l procesamiento a nivel superior.
Incluso si ambos tipos de procesamiento intervienen en cada nivel de la jerarquia,
cualquier tarea dada de lectura puede tener su nivel de dificultad determinado por un
tipo o nivel de procesamiento

6. LA INSTRUCCION DESDE UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

Antes de plantear larelevancia de lainstruccion constructivista para laintervencion en
las Dificultades del Aprendizaje hemos de tener en cuenta dos hechos: a) En primer
lugar, que esta aproximacion no parece tener mas éxito en lamejoradel aprendizaje
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de sujetos con dificultades que muchos de |os programas de ensefianza de estrategias
comentados anteriormente (Jiménez, 1999). b) Existen formas de plantear una con-
cepcion constructivista del aprendizaje escolar (ver, p.e., Rodrigo y Arnay, 1997a;
Cubero, 2000) y susimplicaciones en el campo de las Dificultades del Aprendizaje;
debates sobre ello se han recogido en distintas monografias publicadas en Journal of
Foecial Education (1994), Learning Disabilities Research and Practice (1996; Harris
y Graham, 1996), Journal of Learning Disabilities (Wong, 1998), |arevista Substra-
tum (1995), Anuario de psicologia (1996), Infancia y Aprendizaje (Rodrigo y Arnay,
1997b) y Comunicacion, Lenguaje y Educacion (Del Rioy Lacasa, 1995).

El constructivismo (o los constructivismos) ha tenido y sigue teniendo una
influencia enorme en el campo de la educacion y se ha plasmado en enfoques ins-
truccionales (basados en laidea de que e conocimiento es construido por el alumno)
gue estan siendo incorporados a la ensefianza de las mateméticas, la lectura, la escri-
tura, las ciencias y demas éreas curriculares (Pressley, Harrisy Marks, 1992).

Estrechamente vinculados a constructivismo se encuentran conceptos como los
de andamiaje, lenguaje integrado, aprendizaje cooperativo, actividad del sujeto,
esguema de conocimiento, estructura de conocimiento, aprendizaje significativo,
conflicto cognitivo, reorganizacion cognitiva, etc. A lahora de seleccionar las impli-
caciones que tiene el constructivismo en el campo de las Dificultades del Aprendiza-
je hemos seleccionado |os dos primeros, ya que gran parte del debate actual giraen
torno aellos.

6.1. Andamiaje

Hace referencia al modo de instruccién basado en las ayudas que el profesor propor-
cionad aumno para que puedair construyendo su estructura de conocimientos, y que
va retirando de forma progresiva a medida que el escolar va asumiendo una mayor
autonomiay control de su propio proceso de aprendizaje. En este sentido, |os profe-
sores que mejor «andamian» el aprendizaje serdn aquellos que continuamente gjustan
el tipo de ayuda que dispensan alas dificultades que encuentran y |os progresos que
realizan |os estudiantes en larealizacion de latarea

Desde esta perspectiva € aprendizaje escolar es un proceso de construccion orien-
tado a compartir significados donde la cesion y traspaso progresivo del control y lares-
ponsabilidad estarian intimamente relacionados con la construccion progresiva de
sistemas de significados compartidos en relacion alos contenidos especificos (Dona
huey Lopez-Reyna, 1998; Palincsar, 1998; Reid, 1998). En este tipo de instruccion se
pone de manifiesto la enorme importancia que tiene lainteraccion mediada por € len-
guaje, particularmente en |o referente a sus funciones 'y usos, parala comprension de
los mecanismos mediante los cuales se gerce la influencia educativa. Ademas, esa
interaccion debe situarse en la «zona de desarrollo préximo» del sujeto, que es donde
se construye €l aprendizaje, y partir de una negociacion de significados que permitaa
los interlocutores iniciar una definicion de la situacion compartida (Wertsch, 1984).

En relacion con el andamigje y los sujetos con Dificultades del Aprendizaje,
Biemiller y Meichenbaum (1998) afirman que las préacti cas educativas escolares con
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este tipo de alumnos no suelen facilitar lacesiony el traspaso progresivo del control
y laresponsabilidad a alumno, sino que esta forma de instruccion se suele aplicar con
mas frecuencia alos alumnos que no presentan problemas para aprender. Sin embar-
go, existen trabajos que han utilizado € andamigje como estrategia de ensefianza en el
ambito de las dificultades de comprension de textos, escrituray aprendizaje de con-
ceptos, en la mayoria de los cuales los autores informan de resultados positivos
(p.e., Bos 'y Anders, 1990b; Englert, Tarriant, Mariage y Oxer, 1994; Palincsar y
Brown, 1984; Palincsar, Klent y cols., 1991). De todos modos, quedan pendientes de
andlisis algunas cuestiones gque hacen recomendable tomar ciertas precauciones a
tener en cuenta en futuros trabajos, como: &) La poblacion de sujetos con Dificultades
del Aprendizaje es heterogéneay no parece adecuado llegar a conclusiones aplicables
atodo tipo de dumnos con dificultades a partir de trabajos con muestras especificas.
b) Muchos alumnos con Dificultades del Aprendizaje presentan dificultades que
podrian interferir con las demandas de este tipo de ensefianza (p.e., problemas de
comprension del lengugje oral), de modo que las diferencias individuales en esas
variables van a desempefiar un papel importante en la efectividad de una ensefianza
basada en el concepto de andamiaje (Schoenbrodt y cols., 1997; Wiig y Secord,
1989). ¢) Una ensefianza basada en el andamigje no puede llevarse a cabo en grupos
grandes, especialmente si en ellos hay alumnos con necesidades educativas especia-
les (Palincsar y Brown, 1987h).

Otras cuestiones que estan siendo objeto de estudio en relacién con la aplicacion
del andamiagje a campo de las Dificultades del Aprendizaje son las siguientes:
a) Estudiar los modos de entrenar alos profesores, particularmente a los dedicados a
educacion especial, en la aplicacion de metodol ogias de ensefianza que se apoyen en
el concepto de andamiaje; parece que es unatécnica que alos profesores les resulta
dificil de aprender. b) Aclarar la cuestion acerca de qué tipo de habilidades, concep-
tos y procedimientos se ensefian mejor con este tipo de estrategia de ensefianza.
¢) Profundizar en el andlisis de cdmo los padres de nifios con Dificultades del Apren-
dizaje consiguen «andamiar» €l aprendizaje de sus hijos en relacién con las tareas
domeésticasy extraescolares en general.

6.2. Lenguajeintegrado

El término «lenguaje integrado» se refiere a un conjunto de creencias sobre las que
aprenden y € contexto socia de aprendizaje. No especifica una forma concretade ins-
truccion ni recomienda ningun tipo especial de actividades (Newman, 1985). Entre
sus principios basicos, Lacasa, Anulay Martin (1995) destacan los siguientes: a) el
lengugje es una actividad centrada en €l significado; b) el lengugje, incluido €l len-
guaje escrito, se aprende mas fécilmente en el contexto de su usoy en relacion alas
metas que se generan en esos contextos; ¢) leer, escribir, hablar y escuchar son dife-
rentes aspectos del lenguaje que deben considerarse de formaintegrada; d) el lengugje
se aprende primero de formaintegrada parairse diferenciando y refinando posterior-
mente; €) el lenguaje se aprende a través de la préactica; f) aprender el lenguaje y
aprender por medio del lenguaje; g) €l aprendizaje del lenguaje supone lainteraccion
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y el contraste de dos fuerzas, centripetay centrifuga; y h) en las condiciones ambien-
tales y de mediacion adecuadas, € alumno puede adquirir por si mismo las habilida-
des que necesita. Con este enfoque se rechaza la ensefianza explicita, 1a practica
sisteméticay €l control del profesor, esperando que los nifios aprendan 1o que nece-
sitan y desarrollen sus habilidades mediante lainmersion en situaciones de interaccion
social y en procesos de ensefianza y aprendizaje significativos en las que tengan
gue participar activamente.

A lahora de plantearse hasta qué punto este enfoque es vaido para los sujetos con
Dificultades del Aprendizaje no podemos sino reconocer que hay aspectos que resul-
tan probleméticos. Lacasa (1995) sefialalos més frecuentemente citados: a) es dificil
aceptar que el lenguaje ora y escrito son directamente comparables; b) no puede
compartirse laidea de que ciertas habilidades relacionadas con lalecturay escritura
no han de ensefiarse directamente; c) fijarse en e lenguaje como un todo dedicando
especia atencion al significado impide prestar atencion a su estructura; y d) laense-
fanzainicia delalecturano debe basarse en estrategias contextuaes. A estas criticas
hay que afadir que las hipdtesis que subyacen al lenguaje integrado van en contra de
muchas investigaciones realizadas desde el campo de |a psicologia cognitivay, mas
especificamente, desde la psicolinglistica (Jiménez, 1999).

7. APORTACIONESDE LAS NUEVASTECNOLOGIAS
A LA INTERVENCION EN DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

A lahorade ofrecer unainstruccion sistemética existen una serie de variables que han
de ser tenidas en cuenta cuando se trabaja con alumnos con Dificultades del Apren-
dizgje. Algunas de ellas son (Karsh y Repp, 1992): @) Los materiales de aprendizagje
han de estar bien estructurados. b) Los alumnos deben disponer del tiempo sufi-
ciente para poder responder. c) El feedback del profesor debe ser 1o mas inmediato
posible. d) El feedback debe tener caracter reforzador paralas respuestas correctas y
correctivo paralasincorrectas. €) La ensefianza debe favorecer un alto porcentaje de
aciertos. f) Laintervencion debe ir acompafiada de una cuidadosa supervisiony eva
luacion del rendimiento del alumno.

Pues bien, una de | as principales ventajas de |as nuevas tecnol ogias radica en sus
posibilidades para facilitar situaciones de aprendizaje donde muchas de las anteriores
variables estan presentes. Con el uso del ordenador 1os alumnos con Dificultades del
Aprendizaje pueden, ademas, tener un mayor control sobre sus acciones'y pueden
apreciar las consecuencia de sus actos (Sobrino y Naval, 2000). En definitiva, la
tecnologia puede actuar como una prétesis cognitiva que reemplace una habilidad per-
dida o limitada, o como un apoyo que proporcione la ayuda necesaria para acometer
unatarea determinada (Ropsas y cols., 1998; Pascual, 2000). Por esto la aplicacién de
lainforméticaalas Dificultades del Aprendizajey, en general, ala educacion especia
es un area de trabajo que esta en creciente desarrollo. Publicaciones recientes (p.e.,
Male, 1997; Sancho y cols., 2001) nos abren nuevas perspectivas en este sentido.

En estos momentos vamos a centrarnos en dos aspectos concretos:. lainstruccion
asistida por ordenador y lainteligencia artificial.
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7.1. Instruccién asistida por ordenador

Lainstruccion asistida por ordenador es reivindicada por muchos autores (p.e., Karsh
y Repp, 1992; Lundberg, 1995; Montague, 1987; Schmitdt, Weinstein, Niemic y
Walberg, 1986; Wise y Olson, 1998; Wise, Olson y Ring, 1997; Sancho, 2001;
Woodword, 2001). Ademas de |as razones expuestas mas arriba, otras ventgjas de esta
tecnologia son que permite unainstruccion y una practica individualizadas, permite
aplicar una ensefianza que seria equivalente ala que ofrece el profesor, estimulala
responsabilidad de los nifios en su propio proceso de aprendizaje, motivay provoca
actitudes positivas hacia el aprendizaje, transmite conocimientos y destrezas acom-
pafiados de criterios para la toma de decisiones, consigue un importante efecto de
optimizacion cognitiva, etc. Ello hallevado incluso a que se realicen versiones infor-
maticas de programas de mejora cognitiva (p.e., Moreno y Mora, 1998). Todas son
virtudes suficientemente importantes como para ser considerado un recurso instruc-
cional pertinente; pero ¢cuaes son los inconvenientes?

En primer lugar, hemos de reconocer que no hay tanta investigacion en este area
como para saber s realmente |os nifios con Dificultades del Aprendizaje se benefician
de esta tecnologia instruccional. La mayoria de las investigaciones realizadas, ademas
de no estar exentas de problemas metodol 6gicos (MacArtur, Ferreti, Okolo y Cavalier,
2001), han puesto més €l énfasis en lo tecnol 6gico que en € disefio instruccional y la
base tedrica de los programas (Cook, 1989). Sin embargo, las investigaciones dispo-
nibles parecen arrojar resultados positivos en diferentes tipos de alumnos con nece-
sidades educativas especiales (retraso mental, Dificultades del Aprendizaje, déficit
sensoriales, alteraciones del lenguaje o trastornos emocionales) (Schmitdt y cols.,
1986), en diferentes dificultades de aprendizaje especificas (lectura, escritura, arit-
meética) (Karsh y Repp. 1992; Olson y Wise, 1992; Olson, Wise, Ring y Johnson,
1997; Wise, Olson, Ring y Johnson, 1998; Hall, Hughesy Filbert, 2000).

L os estudios relacionados con €l entrenamiento en estrategias de comprension lec-
tora, con laresolucién de problemas verbales numéricosy en el area de escritura son
MeNos NuMerosos, aungue 1os que hay también arrojan resultados positivos (Jiménez,
1999).

En cuanto a los resultados de la investigacion referida a las condiciones que
deben cumplir los programas informaticos instruccionales, Karsh y Repp (1992)
sefidlan las siguientes: @) los programas deben limitar e nimero de estimulos y
aumentar las oportunidades para responder; b) unavez que el alumno ha alcanzado
ciertaprecision en la habilidad entrenada, 1os programas deben ser capaces de centrar
el interés en automatizarla; c) € alumno hade poder responder de maneras aternati-
vas (mediante € teclado, raton, pantalla digital...); d) los programas informéticos
deben utilizar estimulos extra (sonidos, imégenes animadas...); €) l0os programas
deben incorporar feedback alas respuestas del sujeto; f) los programas deben valorar
laintensidad del refuerzo.

Por otra parte, Karsh y Repp (1992) sefialan que la investigacion futura deberia
dirigirse en las siguientes direcciones. a) disefio de software capaz de ensefiar las
habilidades en secuencia, de centrarse en las habilidades deficientes en €l pretest, de
entrenar |a habilidad hasta que sea dominada, de ofrecer distintos niveles de instruc-
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cion (p.e., precision, fluidez, generalizacion) y de ofrecer feedback correctivo inme-
diato; b) estudiar como integrar lainstruccion asistida por ordenador en el contexto
del aula; y c) estudiar diferentes modalidades en las que el uso del ordenador puede
apoyar la ensefianza que imparte el profesor, ya que la mayoria de las investigaciones
se han centrado en el uso del ordenador como sustituto del profesor.

7.2. El usodesistemas expertos

Un sistema experto es un programa de ordenador constituido por una base de cono-
cimientos de hechos y reglas acerca de un area particular de contenidos, un sistemade
reglas cuya activacién conduce ala solucion de problemas de dicho &reay un inter-
face que permite a usuario comunicarse con € sistema experto (Gisolfi y Dattolo,
1993).

Mientras que la ensefianza asistida por ordenador produce un efecto de interac-
cion durante la utilizacion del software educativo que coincide con lamés tradicional
instruccién de contenidos curriculares, 10s sistemas expertos presentan otras ventajas
anadidas: @) la organizacién de la materia que se va a ensefiar depende de |os conte-
nidos, y esta organizacion esta determinada por los datos que provienen de la elabo-
racion del sistema experto; b) dejan a alumno un grado de actuacion e iniciativa
mayor, ya que puede pedir diferentes tipos de ayuda, modificar algunos parametros de
lasituacion'y cambiar €l contenido de |os problemas; c) permiten detectar diferentes
tipos de errores que cometen los alumnos; d) permiten adaptar 1as informaciones que
da el ordenador al tipo de respuesta que da €l alumno; €) la progresién del alumno
puede tomar caminos diferentes; segiin €l tipo de error que cometa, €l ordenador pue-
dedirigir a alumno en unau otradireccion; f) lainstruccion es més individualizada
y adaptada a las caracteristicas del sujeto; g) pretende simular laintervencion de un
maestro que guia al alumno segln la natural eza de sus respuestas.

En relacion con las Dificultades del Aprendizaje contamos con algunos trabajos
que informan de |las ventajas de este tipo de tecnol ogia informética (p.e., Hofmeister
y Lubke, 1988) o donde se describen distintos sistemas expertos de apoyo a diag-
nostico de la dislexia (Balajthy, 1989; Blonk, Van den Bercken y De Bryn, 1996;
Cisero, Royer, Marchant y Jackson, 1997). Sin embargo, no contamos con ninglin Sis-
tema experto de diagndstico y tratamiento de Dificultades del Aprendizaje de lalec-
tura en lengua espafiola, y 1os que hay en inglés no son utilizables debido alas dife-
rencias entre ambos idiomas.



REFERENCIAS

AAAS ComMMISSION ON SCIENCE EDUCATION (1967). Science - A process approach.
Washington DC: American Association for the Advancement of Science/Xerox.

AARON, PG. (1997). «The impending demise of the discrepancy formula». Review of
Educational Research, n.° 67 (4), pp. 461-502.

ADELMAN, H.S. (1971). «The not specific learning disability populations». Exceptional
Children, n.29, pp. 528-533.

ADELMAN, H.S. (1989). «Paradigm accountability». Journal of Learning Disabilities,
n.° 22, pp 420-421.

ADELMAN, H.S. y Taylor, L (1983). Learning disabilities in perspective. Scott, Fores-
man: Glenview II1.

ADELMAN, H.S. y Taylor, L. (1986). «<Moving the LD field ahead: New paths, new
paradigms». Journal of Learning Disabilities, n.° 19 (10), pp. 602-608.

ADEY, PH. (1991). «Cognitive acceleration through science education». En S. Maclu-
rey P. Davies (Eds.). Learning to think: Thinking to learn. Oxford, England: Per-
gamon Press, pp. 79-93. (En espaiiol: Aprender a pensar. Pensar en aprender.
Barcelona: Gedisa, 1994).

ADEY, PH. y SHAYER, M. (1994). Really raising standards. Cognitive intervention and
academic achievement. London: Routledge.

ADEY, PH.; SHAYER, M. y YATES, C. (1989). Thinking science. The curriculum mate-
rials of the CASE project. London: MacMillan Education.

AGUILERA, A. (1988). Influencias de la Interaccion en la Adquisicién de Procesos
Cognitivos. Tesinade licenciatura. Sevilla: Universidad de Sevilla.

AGUILERA, A. (1997). Evaluacion de las habilidades de pensamiento en situaciones de
interaccion social. Tesis doctoral no publicada. Universidad de Sevilla.

AGUILERA, A. (1998). «Dos estudios evolutivos parala validacién de un instrumento
de evaluacion del pensamiento compartido». Apuntes de Psicologia, n.° 16 (3),
pp. 345-374.

AGUILERA, A. (2000). «D.E.PI.: Un instrumento parala evaluacion del pensamiento
compartido». Comunicacion presentada al 1 X Congreso Infancia y Adolescencia
(INFAD). Libro de Actas. Céadiz: INFAD, p. 1050.

AGUILERA, A. (2001). «Shared thinking: concept and assessment». European Journal
of Psychology of Education, vol. XVI, n.° 2, pp. 281-296.

279



280 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

AGUILERA, A. Yy MORA, J. (1992). «Thought Skills and Social Content Problems
Resolutionin 9 to 14 Years. A Methodology of Investigation». Comunicacion pre-
sentada en la «V European Conference on Developmental Psychology» organi-
zada por la «International Society for the Study of Behavioral Devel opment
(1SSBD)», p. 371.

AGUILERA, A. Yy MORA, J. (1993). «La ensefianza de |as mateméticas en educacion
secundaria obligatoria: Contribucion desde un programa de ensefiar a pensar».
Comunicacion presentada en VI Jornadas sobre ensefianza y aprendizaje de las
matematicas. Libro de Actas. Badajoz: Sociedad Extremefia de Educacién Mate-
matica, pp. 437-442.

AGUILERA, A. Y MORA, J. (en prensa). Patrones de movilizacion cognitiva. Pautas de
interaccion en el aula para el desarrollo cognitivo de los escolares. Sevilla:
Fundacién Verbum

AGUILERA, A. y MORA, J. (2003). «Pautas de interaccion en el aulay desarrollo cog-
nitivo. Los patrones de movilizacion cognitiva». Apuntes de Psicologia, 21 (1),
pp. 5-27.

AiNnscow, M. y TwWEDDLE, D.A. (1979). Preventing classroom failure: An objectives
approach. Chichester: Wiley.

AJURIAGUERRA, J. (19734). La escritura del nifio. La evolucién de la escritura y sus
dificultades. Barcelona: Laia.

AJURIAGUERRA, J. (1973b). La reeducacion de la escritura. Barcelona: Laia

ALEGRIA, J. (1985). «Por un enfoque psicolinglistico del aprendizaje de lalecturay
sus dificultades». Infancia y Aprendizaje, n.° 29, pp. 79-94.

ALFARO, 1.J. (1986). Dificultades de Aprendizaje: Una revision desde la practica
educativa. Valencia: Promolibro.

ALFARO, |.J. y MARI, R. (1986). Dificultades en el aprendizaje. Vaencia: Cristobal
Serrano Villalba

ALGOzzINE, B.J. e YsSELDYKE, J.E. (1986). «The future of the LD field: Secreening
and diagnosis». Journal of Learning Disabilities, n.° 19, pp. 394-398.

ALLAL, L. (1993). «Régulations métacognitives: quelle place pour I’ éléve dans |’ eva-
luation formative?». En L. Alla, D. Bain'y Ph. Perrenoud. Evaluation formative
et didactique du frangais. Paris: Delachaux et Niestle.

ALLAL, L.y DAADA-ROBERT, M. (1992). «La métacognition: Cadre conceptuel pour
I’ étude des régulations en situations scolaires». Archives de Psychologie, n.° 60,
pp. 265-296.

ALLEY, G. y DESHLER, D. (1979). Teaching the learning disabled adolescent: Srate-
gies and methods. Denver, CO: Love Publishing.

ALONSO TAPIA, J. (1987). ¢Ensefiar a pensar? Una alternativa en educacion com-
pensatoria. Madrid: CIDE.

ALONSO TAPIA, J. (1988). «;Ensefiar a pensar? Si, pero ¢cOmo?». Cuadernos de
Pedagogia, n.° 164, pp. 52-54.

ALTMAN, |. y RocorF, B. (1987). «World views in psychology: Trait, interaction, orga-
nismic and transactional perspectives». En D. Stokols e |. Altman (Eds.). Hand-
book of enviromental psychology. Vol. 1. New York: John Wiley and Sons, pp. 7-
40.



REFERENCIAS 281

ALVAREZ, V. (1984). Diagndstico pedagdgico. Sevilla: Alfar.

ALvaro, M. (1990). Hacia un modelo causal del rendimiento académico. Madrid:
MEC/CIDE.

AMERICAN ASSOCIATION ON MENTAL RETARDATION (1992). Mental retardation: Defi-
nition, classification and system of supports (Special 9th. Edition). Washington,
DC: American Association on Mental Retardation.

AMERICAN PsycHIATRIC AssocIATION —APA— (1987). Diagnostic and statistical
manual of mental disorders (3.2Ed. Rev.: DSM-I11-R). Washington, DC: Ameri-
can Psychiatric Press.

AMERICAN PsyCHIATRIC AssOCIATION —APA— (1990). Manual diagnéstico y estadistico
delostrastornos mentales (3.2 Ed. Rev.: DSM-I11-R). Barcelona: Masson.

AMERICAN PsycHIATRIC AssocIATION —APA— (1994). Diagnostic and statistical
manual of mental disorders (4.2 Ed.: DSM-1V). Washington, DC: American
Psychiatric Press.

AMERICAN PsyCHIATRIC ASSOCIATION —APA— (1995). Manual diagndstico y estadistico
delos trastornos mentales (4.2 Ed.: DSM-1V). Barcelona: Masson.

AMES, L. (1968). «Learning disabilities: The developmenta point of view». En H.R.
Myklebust (Ed.). Progress in learning disabilities (vol. 1). New York: Grune
and Stratton, pp. 39-74.

ANDERSON, J.R. (1983). The architecture of cognition. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

ANDERSON, J.R. (1990). Cognitive Psychology and its implications. New York: W.H.
Freeman.

ANDERSON, V. y STANLEY, G. (1992). «Ability profiles of learning disabled chil-
drenx». Australian Psychologist, n.° 27, pp. 48-51.

ApPPLEBEE, A.N. (1971). «Research in reading retardation: Two critical problems».
Journal of Clinical Psychology and Psychiatriy and allied Disciplines, n.° 12,
pp. 91-113.

ARIAS, J. (1995). «¢Existen ‘disminuidos’ fisicos o psiquicos? El Pais, 12 de marzo,
p. 14.

ARNAIZ, Py OrTiZ, M.C. (1997). «El derecho a una educacion inclusiva». EnA. San-
chezy JA. Torres (Coords.). Educacion Especial |: Una perspectiva curricular,
organizativa y profesional. Madrid: Piramide, pp. 191-206.

AsHMAN, A.F. y Conway, R.N.F (1990). Estrategias cognitivas en educacion especial.
Madrid: Santillana.

ASSOCIATION FOR CHILDREN WITH LEARNING DISABILITIES (1986). «ACLD description:
Specific learning disabilities». ACDL Newsbrief, pp. 15-16.

AYRES, A. (1972). «lmproving academic scores through sensory integration». Journal
of Learning Disabilities, n.° 4, pp. 338-343.

AVYRES, A. (1978). «Learning disabilities and the vestibular system». Journal of
Learning Disabilities, n.° 11, pp. 18-29.

AYRES, A. (1981). Sensory integration and the child. Los Angeles: Western Psycho-
logical Services.

AzcoaGa, J.E.; DERMAN, B. elGLESIAS, P. (1979). Alteraciones del aprendizaje esco-
lar. Diagndstico, fisiopatologia y tratamiento. Buenos Aires: Paidds.



282 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

BAEz, B.F. (1989). «Del estudio del caso a andlisis de la situacion: evolucién histé-
ricadel diagnostico psico-educativo. Infancia 'y Aprendizaje, n.° 46, pp. 71-82.

BAKKER, D.J. (1973). «Hemispheric specialization and stages in the learning to read
processes». Bulletin of the Orton’s Society, n.° 23, pp. 15-27.

BAKKER, D.J. (1979). «Hemispheric differences and reading strategies. Two dysle-
xias?. Bulletin of the Orton’s Society, n.° 29, pp. 84-100.

BAKKER, D.J. (1982). «Hemisphere-specific dyslexiamodels». En R.N. Malateshay
L.C. Hartlage (Eds.). Neuropsychology and cognition (vol. 1). The Hague: Mar-
tinus Nijhoff, pp. 113-127.

BAKKER, D.J. (1983). «Hemispheric specialization and specific Reading Retarda-
tion». En M. Rutter (Ed.). Developmental neuropsychiatry. New York: Guildford
Press, pp. 498-506.

BAKKER, D.J. (1992). «Neuropsychological classifications and treatment of dyslexia».
Journal of Learning Disabilities, n.° 25 (2), pp. 102-109.

BALAJTHY, E. (1989). «Operation and structure of an artificia intelligence expert con-
sultative system for reading and learning». Journal of Reading, Writing and
Learning Disabilities International, n.° 4, pp. 201-214.

BANDURA, A. y WALTERS, R.H. (1963). Social learning and personality develop-
ment, New York: Holt, Rinehart y Winston.

BANNATYNE, A. (1971). Languaje, reading and learning disabilities. Psychology,
neuropsychology diagnosis and remediation. Springfield: Charles C. Thomas.

BArca, A.y G. CABANACH, R. (1991). Dificultades de aprendizaje escolar. Lineas de
intervencion psicoeducativa. La Corufia: Servicio de Publicaciones de la Uni-
versidad de La Corufia.

BARNES, B. (1977). Interests and the growth of knowledge. London: Routledge and
Kegan Paul.

BarooDY, A.J. (1988). El pensamiento matematico de los nifios. Un marco evolutivo
para maestros de preescolar, ciclo inicial y educacién especial. Madrid: Apren-
dizaje-Visor/MEC.

BARscH, R. (1967). Achieving perceptual-motor efficiency: A space-oriented ap-
proach to learning (vol.1). Seattle: Special Child Publications.

BarTOLI, J.S. (1990). «On defining learning and disability: Exploring the ecology.
Journal of Learning Disabilities, n.° 23 (10), pp. 628-631.

BARrTON, L. (1988). The palitics of special educational needs. London: The Falmer Press.

BATEMAN, B. (1964). «Learning disabilities: Yesterday, today and tomorrows. Excep-
tional Children, n.° 31, pp. 167-176.

BATEMAN, B. (1965). «An educator’s view of a diagnostic approach to learning disor-
ders». En J. Hellmuth (Ed.). Learning disorders-1. Seettle: Special Child Publi-
cations, pp. 219-239.

BATEMAN, B.D. (1974). «Educational implication of Minimal Brain Dysfunction.
Reading Teacher, n.° 27, pp. 622-668.

BaTEMAN, B.D. (1976). «Teaching reading to learning disabled children: A fourth
approach». Paper presented at the Conference on Theory and Practice of Begin-
ning Reading Instruction. Pittsburgh, PA: Pittsburgh University, Learning Re-
search and Development Center.



REFERENCIAS 283

BauTisTA, R. (1993). «Educacion especial y reforma educativa». En R. Bautista
(Comp.). Necesidades educativas especiales (2.2 ed.). Archidona (Malaga): Aljibe.

BeckER, W.C. (1977). «Teaching reading and language to the disadvantaged. Whar
we have learned from field research». Harvard Educational Review, n.° 47,
pp. 518-543.

BECkMAN, Py WELLER, C. (1990). «Active, independent learning for children with
learning disabilities». Teaching Exceptional Children, n.° 22 (2), pp. 26-29.
BEDIRHAN, T.; CHATTERJ, S.; BICKENBACH, J.E.; TROTTER, R.E.; Roowm, R.; REHM, J. ¥
SAXENA, S. (Eds.) (2001). Disability and Culture: Universalism and Diversity.

Ashland, OH: Hogrefe and Huber Publishers.

BELMONTE, M. (1998a). Atencion a la diversidad-1: Disefio de estrategias y evalua-
cion formativa basada en el analisis de tareas. Bilbao: Mensgjero.

BELMONTE, M. (1998b). Atencién a la diversidad-I1: Orientaciones para |la elabora-
cién de distintos niveles e itinerarios de aprendizaje. Bilbao: Mensgjero.

BELTRAN, J. (1993). Procesos, estrategiasy técnicas de aprendizaje. Madrid: Sintesis.

BELTRAN, J. (1996). «Estrategias de aprendizaje». En J. Beltrany C. Genovard (Eds.).
Psicologia de la Instruccion |. Variables y procesos basicos. Madrid: Sintesis,
pp. 283-428.

BELTRAN, J. (1998). «Estrategias de aprendizaje». En V. Santiuste y J. Beltran
(Comps.). Dificultades de aprendizaje. Madrid: Sintesis, pp. 201-240.

BENDER, L.A. (1938), «A visual motor Gestalt test and its clinical use». American
Orthopsychiatry Association Research Monograph n.° 3. (En espaiiol: Test ges-
taltico visomator. Uso y aplicaciones clinicas. Barcelona: Paidds, 1984).

BENDER, L. (1942). «Post-encephalitis behavior disordersin chilhood». En J.B. Neal
(Ed.). Encephalitis. New York: Gruney Stratton, pp. 363-384.

BENDER, L.A. (1956). Psychology of children with organic brain disorders. Spring-
field, IL: Charles C. Thomas

BENDER, L.A. (1957). «Specific reading disabilities as a maturational 1ag». Bulletin of
Orton Society, n.° 7, pp. 9-18.

BENTON, A.L. (1963). Revised visual retention test: Manual. New York: Psychological
Corporation.

BEREITER, C. y ENGELMAN, S. (1966). Teaching disadvantaged children in the pre-
school. Englewoods Cliffts, NJ: Prentice Hall.

BEREITER, C. y SCARDAMALIA, M. (1986). «Educational relevance of the study of
expertise». Interchange, n.° 17 (2), pp. 10-19.

BERK, R.A. (1984). Screening and diagnosis of children with learnig disabilities.
Springfield: Charles C. Thomas.

BERMEJO, V. (1993). «Perspectivas innovadoras en la ensefianza-aprendizaje de las
matematicas. Investigacién cognitivay préctica educativa». En J. Bdtran, L. Pérez,
E. Gonzdlez, R. Gonzédlez y D. Vence (Eds.) Lineas actuales en intervencion psi-
copedagogica |: Aprendizaje y contenidos del curriculum. Madrid: Universidad
Complutense, Dpto. de Psicologia Evolutivay de la Educacion, pp. 169-185.

BErRMEJO, V. y LAGo M.O. (1991). Aprendiendo a contar. Su relevancia en la com
prension y fundamentacion de los primeros conceptos matematicos. Madrid:
CIDE/MEC.



284 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

BERMEJO, V.; LAGO, M.O. y RODRIGUEZ, P. (1997). «Dificultades de aprendizae de las
mateméticas». En J.N. Garcia (Dir.). Instruccion, aprendizaje y dificultades. Bar-
celona: Libreria Universitaria de Barcelona, pp. 383-396.

BERMEIO, V.; LAGO, M.O. y RopRriGUEZ, P. (2000). «La perspectiva constructivista en
laensefianza de las mateméticas». En J.N. Garcia (Coord.). De la psicologia de la
instruccion a las necesidades curriculares. Barcelona: Oikos-Tau.

BErRMEIO, V.; OLIVA, M. y RODRIGUEZ, P. (1993). «Children’s understanding of the
commutative law of addition». Learning and Instruction, n.° 3, pp. 35-72.

BERMEJO, V.; OLIvAa, M. y RoDRIGUEZ, P. (1994). «Competencia conceptual y de
procedimiento: Comprension de la propiedad conmutativa de la adicion y estra-
tegias de solucion». Estudios de Psicologia, n.° 51, pp. 3-20.

BERNARD, J.A. (2000). Modelo cognitivo de evaluacion educativa: La escala de
Estrategias de Aprendizaje Contextualizado (ESEAC). Madrid: Narcea.

BERNALDO DE QUIRGS, J. (1974). La dislexia en la nifiez. Buenos Aires: Paidés.

BERNSTEIN, B. (1960). «Language and social class». Brithis Journal of Psychology,
n.% 11, pp. 271-276.

BERNSTEIN, B. (1961). «Social class and linguistic development: A theory of social
learning». En A.H. Halsey, J. Floud y C.A. Anderson (Eds.). Education, economy
and society. New York: Free Press, pp. 228-314.

BernsTEIN, B. (1973). Class, codes and control. London: Routledge and Kegan Paul.

BEYER, B.K. (1988). Developing a thinking skills program. Boston: Allyn and Bacon.

BIEMILLER, A. y MEICHENBAUM, D. (1998). «The consequences of negative scaffolding
for students who learn slowly. A commentary on C. Addison Stone’s ‘ The meta-
phor of scaffolding: Its utility for the field of learning disabilities». Journal of
Learning Disabilities, n.° 31, pp. 365-369.

Bioou, SW. y Ravec, E. (Comps.) (1978). Andlisis conductual aplicado a la ins-
truccion. México: Trillas.

BiLLARD, C. (1997). «Neurofisiologiay neuroimagen. Sus aplicaciones en la patolo-
giadel lenguajey del nifio». En J. Narbonay C. Chevrie-Muller. El lenguaje del
nifio. Desarrollo normal, evaluacion y trastornos. Barcelona: Masson.

BILLINGSLEY, B.S. y WiLDMAN, T.M. (1990). «Facilitating reading comprehension in
learning disabled students. Metacognitive goals and instructional strategies».
Remedial and Special Education (RASE), n.° 11 (2), pp. 18-31.

BINET, A.y SIMON, T. (1905). «Methodes nouvelles pour le diagnostic du niveau in-
tellectuel des anormaux». L' Année Psychologique, n.° 11, pp. 191-336.

BircH, H.G. (1970). «Nutritional factors in mental retardation». Paper presented in
I Annual Neuropsychology Workshop. Victoria B.C., Canada: University of Vic-
toria.

BircH, H.G. y BELMONT, S. (1964). «Auditory-visual integration in normal and
retarded readers». American Journal of Orthopsychiatry, n.° 34, pp. 852-861.
BircH, H.G. y BELMONT, S. (1965). «Auditory-visual integration intelligence and rea-

ding ability in school children». Perceptual and Motor Sills, n.° 20, pp. 295-305.

BircH, H.G. y Gussow, J.D. (1972). «Nutricion, crecimiento y desarrollo». En H.G.
Birchy J.D. Grussow. Nifios en desventaja: Enfoque social. Buenos Aires. Edi-
torial Universitaria, pp. 167-208.



REFERENCIAS 285

BLACHMAN, B.A. (1988). «The futile search for a theory of learning disabilites».
Journal of Learning Disabilities, n.° 21 (5), pp. 286-289.

BLAGG, N.; BALLINGER, M.P. y GARDNER, R.J. (1993). Somerset thinking skills course:
Handbook. Tauntan: Nigel Blagg Associates.

BLAsSHFIELD, R.K. (1984). The classifications of psychopathology. New York: Plenun.

BLAsSHFIELD, R.K. (1993). «Models of classification as related to ataxonomy of |ear-
ning disabilities». En G.R. Lyon; D.B. Gray y otros (Eds.). Better understanding
learning disabilities: New views from research and their implications for educa-
tion and public policies. Baltimore, MD: Paul H. Brookes Publishing, pp. 17-26.

BLAsHFIELD, R.K. y DRAGUNS, J.G. (1976). «Towards a taxonomy of psychopatho-
logy: The purposes of psychiatric classification». British Journal of Psychiatry,
n.° 129, pp. 574-583.

BLONK, A.; VAN DEN BERCKEN, J. y DE BRUYN, E. (1996). «Evaluation of DY SLEX-
PERT: A comparison of a knowledge-based system with experienced cliniciansin
the diagnosis of dyslexia». Computer in Human Behavior, n.° 12, pp. 567-586.

BoDER, E. (19733). «Developmental dyslexia: A diagnostic approach based on three
atypical reading-spelling patterns». Developmental Medicine and Child Neuro-
logy, n.° 15, pp. 663-687.

BoDER, E. (1973b). «Developmental Dyslexia: Prevailing Diagnostic Concepts and a
New Approach». Bulletin of the Orton Society, n.° 23, pp. 106-118.

Bonp, G.L.y TINKER, M.A. (1957). Reading difficulties, their diagnosis and correc-
tions. New York: Appleton-Century-Crofts.

BootH, T.; PotTs, P. y SwanN, W. (1987). Preventing difficulties in learning (curri-
culumfor all). Oxford: B. Blackwell.

Borkowskl, J.G.; ESTRADA, M.T.; MILSTEAD, M. y HALE, C. (1989). «Genera pro-
blem-solving skills: Relations between metacognition and strategic processing.
Learning Disabilities Quarterly, n.° 12, pp. 57-70.

BorkowskI, J.G. Yy MUTHUKRISHNA, N. (1992). «Moving metacognition into the
classroom: ‘Working models' and effective strategy teaching». En M. Pressley,
K. R. Harrisy J. Guthrie (Eds.). Promoting academic competence and literacy in
school. San Diego, CA: Academic Press, pp. 477-501.

Borkowskl, J.G.; WEYHING, R.S. y CARR, M. (1988). «Effects of attributional retrai-
ning on strategy-based reading comprehension in learning-disabled students».
Journal of Educational Psychology, n.° 80, pp. 46-53.

BornsTEIN, PH. y QUEVILLON, R.P. (1976). «The effects of a self-instructional pac-
kage on overactive-preschool boys». Journal of Applied Behavior Analysis, n.° 15,
pp. 259-271.

Bos, C. y ANDERS, PL. (1990a). «Toward an interactive model: Teaching textbased
concepts to learning disabled students». En H.L. Swanson y B. Keogh (Eds.).
Learning disabilities: Theoretical and research issues. Hillsdale, NJ. Lawrence
Erlbaum Associates, pp. 247-261.

Bos, C.S. y ANDERs, PL. (1990b). «Interactive teaching and learning: Instructional
practices for teaching content and strategic knowledge». En T.E. Scruggs y
B.Y.L. Wong (Eds.). Intervention research in learning disabilities. New York:
Springer Verlag, pp. 166-185.



286 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

BraDFIELD, R.H. (1978). Alteraciones del aprendizaje: Empleo de la teoria de las
operantes condicionadas. BuenosAires. Editorial M édica Panamericana.

BRADLEY, L. y BRYanT, PE. (1983). «Categorizing sounds and learning to read. A
causal connection». Nature, n.° 301, pp. 419-421.

BraITHWAITE, R.B. (1955). Scientific explanation. Cambridge, England: Cambridge
University Press.

BRANSFORD, J.D.; DECLOS, V.R.; VYE, N.G.; BURNS M.S.y HASSELBRING, T.S. (1987).
«State of the art and future direction». En C.S. Lidz (Ed.). Dynamic assessment:
Foundations and fundamentals. New York: Guilford Press, pp. 479-496.

BrRANSFORD, J.D.; GoLDMAN, SR. y HASSELBRING, T.S. (Chairs) (1995). Marrying
constructivist and skills-based models: Should we and could technology help?
Symposium conducted at the meeting of the American Educational Research
Association, San Francisco.

BraNsForD, J.D. y SteiN, B.S. (1986). Solucién IDEAL de problemas: guia para
mejor pensar, aprender y crear. Barcelona: Labor.

BrasLAvsky, B. (1981). Trastornos del aprendizajey de la conducta escolar. Buenos
Aires: UNESCO.

BREWER, J.K. (1974). «Issues of power: Clarification». American Educational Re-
search Journal, n.° 11 (2), pp. 189-192.

Broca, P. (1861). «Remarques sur le siége de lafaculté du langage articul é suivé d’ une
observation d’ aphemie». Bulletin Société Anatomique de Paris, n.° 36, pp. 59-64.

BRONFENBRENNER, U. (1985). «Contextos de crianza del nifio. Problemas'y prospec-
tivaw. Infancia 'y Aprendizaje, n.° 29, pp. 45-55.

BRONFENBRENNER, U. (19874). La ecologia del desarrollo humano. BuenosAires: Paidos.

BRONFENBRENNER, U. (1987b). «L_a cambiante ecologia de lainfancia. Implicaciones
en el terreno de lacienciay de laaccion». En A. Alvarez (Comp.). Psicologiay
Educacion. Realizacion y tendencias actuales en la investigacion y en la préctica.
Madrid: Aprendizaje/Visor, pp. 44-56.

BrouGHTON, SF. y LAHEY, B.B. (1978). «Direct and collateral effects of positive rein-
forcement, response cost and mixed contingencies for academic performance».
Journal of School Psychology, n.° 16 (2), pp. 126-136.

BrownN, A.L. (1978). «Knowing when, where and how to remember: A problem of
metacognition». En R. Glaser (Ed.). Advancesin instructional psychology, vol. 1.
Hillsdale, NJ: Erlbaum, pp. 77-165.

Brown, A.L. (1987). «Metacognition, executive control, self-regulation and other
mysterious mechanims». En F.E. Weinert y R.H. Kluwe (Eds.). Metacognition,
motivation and understanding. Hillsdale, NJ: Erlbaum, pp. 65-116.

Brown, A.L. y CAMPIONE, J.C. (1981). «Inducing flexible thinking: The problem of
access». En M. Friedman, J. Dasy N. O’ Connor (Eds.). Intelligence and learning.
New York: Plenum Press, pp. 515-530.

Brown, A.L. y CAMPIONE, J.C. (1986). «Psychological theory and the study of Lear-
ning Disabilities». American Psychologist, n.° 41, pp. 1059-1068.

BrownN. A.L. y CampPiONE, J.C. (1994). «Guided discovery in a community of lar-
ners». En K. McGilly (Ed.). Classroom lessons. Integrating cognitive theory and
practice. Cambridge, MA: The MIT Press, pp. 229-270.



REFERENCIAS 287

BrowN, A.L y FRENCH, L.A. (1979a). «The zone of potential development: Implica-
tionsfor intelligence in the year 2000». Intelligence, n.° 4, pp. 255-273.

Brown, A.L. y FReENCH, L.A. (1979b). «The zone of potential development». En
J. Wertsch (Ed.). Culture, communication and cognition: Vygotskian perspectives.
Cambridge, England: Cambrigde Universiti Press, pp. 273-305.

Brown, A.L. y PALINCSAR, A.S. (1988). «Reciproca teaching of comprehension
strategies: A natural history of on program for enhancing learning». En J. Bor-
kowski y J.P. Day (Eds.). Intelligence and cognition in special children: Compa-
rative studies of giftedness, mental retardation and learning disabilities. Nor-
wood, NJ: Ablex Publishing Corporation, pp. 81-132.

BROWN, A.L.; PALINCSAR, A.S. y PURCELL, L. (1986). «Poor readers. Teach, don’t
label». En U. Neisser (Ed.). The school achievement of minority children: New
perspectives. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 105-143.

BRUNER, J.S. (1988). Desarrollo cognitivo y educacion. Madrid: Morata.

BRyaN, T.; BAY, M. y DOANHUE, M. (1988). «Implications of the learning Disabilities
definition for the regular education initiative». Journal of Learning Disabilities,
n.° 21, pp. 23-28.

Buporr, M. (1972). «Measuring learning potentia: An alternative they traditional
intelligence tests». Studiesin Learning Potential, n.° 3 (39), pp. 24-28.

Buporr, M. (1974). Learning potential and educability among the educable mentally
retarded (Final report proyect n.° 312312). Cambridge, MA: Research for Edu-
cational Problems, Cambridge Mental Health Association.

Buporr, M. (1987). «The validity of learning potential assessment». En C.S. Lidz
(Ed.). Dynamic Assessment: An interactional approach to evaluating learning
potential. New York: Guilford Press, pp. 52-81.

Bubporr, M. (1987b). «Measures for assessing Learning Potential». En C.S. Lidz
(Ed.). Dinamic assessment: An interactional approach to evaluating learning
potential. New York: Guilford Press, pp. 173-195.

BuceLski, B.R. (1974). Psicologia del aprendizaje aplicada a la ensefianza. Madrid:
Taller de Ediciones Josefina Betancor.

BunGE, M. (1962). Intuition and science. Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.
BURBULES, N.C.; LorD, B.T. y SHERMAN, A.L. (1982). «Equity, equal opportunity and
education». Educational Evaluation and Policy Analysis, n.° 4, pp. 169-187.
Burns, N.S. (1985). Comparison of «graduated prompt» and «mediational» dynamic
assessment and static assessment with young children. Nashville: John F. Ken-

nedy Center for Research on Human Development, Vanderbilt University.

BusH, W.J. y GiLEs, M.T. (1969). Aids to psycholinguistics teaching. Columbus,
OH: Charles E. Merrill Publisher.

BuTTERFIELD, E.C. y FERRETI, R.F. (1987). «Toward a theoretical integration of cog-
nitive hypotheses about intellectual differences among children». En J.G. Bor-
kowski y J.D. Day (Comp.). Cognition in special children: Comparative ap-
proaches to retardation, learning disabilities and Giftedness. Norwood, NJ:
Ablex Publishing Corporation, pp. 195-233.

CABALLED, J.; MORAGA, F. y Sasor, J. (Eds.) (1994). El nifio y la escuela. Dificulta-
des escolares. Barcelona: Laertes.



288 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

CaLERO, M.D. (1995). Madificacién de la inteligencia. Madrid: Piramide.

CampPBELL, T.C.; FULLER, R.G.; THORNTON, M.C.; PETR, J.L.; PETERSON, M.Q.; CAR-
PENTER, E.T. y NARVESON, R.D. (1980). «A teacher’s guide to the learning cycle.
A Piagetian-based approach to college instruction». En R.G. Fuller, R.F. Bergs-
trom, E.T. Carpenter, H.J. Corzine, JA. McSahne, D.W. Miller, D.S. Moshman,
R.D. Varveson, J.L. Petr, M.C. Thornton y V.G. Williams (Coms.). Piagetian
programsin higher education. Lincoln, NE: ADAPT, Universidad de Nebraska-
Lincoln, pp. 27-46.

CaMPIONE, J.C. (1989). «Assisted assessment: A taxonomy of approaches and an
outline of strenghts and weaknesses». Journal of Learning Disabilities, n.° 22 (3),
pp. 151-165.

CampiONE, J.C. y Brown, A.L. (1987). «Linking dynamic assessment with school
achievement». En C.S. Lidz (Ed.). Dynamic Assessment: An interactional ap-
proach to evaluating learning potential. New York: Guilford Press, pp. 82-115.

CamPIONE, J.C.; BROWN, A.L.; FERRARA, R.A.; JONES, R.S. y STEINBERG, E. (1985).
«Breakdown in flexible use of information: Intelligence related differencesin trans-
fer following equivalent learning performances». Intelligence, n.° 9, pp. 290-296.

CANTOR, N.; SMITH, E.E.; FRENCH, R. y MEzzIcH, J. (1980). «Psychiatric diagnosis as
prototype categorizations. Journal of Abnormal Psychology, n.° 89, pp. 181-193.

CANNON, L. (1991). «Construct of Learning disabilities: Classification and definition».
LDA Newsbriefs, n.° 26 (1), pp. 1-16.

CARBONERO, M.A. (Ed.) (1993). Dificultades de aprendizaje: Tendenciasy orienta-
ciones actuales en la escuela. Valladolid: ICE de laUniversidad de Valladolid.

CaARBONERO, M.A. (2000). «Intervencién preventiva en la resolucién de problemas
matematicos en Educacion Secundaria». En J.N. Garcia (Coord.). De la psicolo-
gia de la instruccion a las necesidades curriculares. Barcelona: Oikos-Taul.

CARBONERO, M.A. y CrResPO, M.A. (1998). «El conocimiento base: su estructuray su
funcionalidad». En JA. Gonzalez-Pienday J.C. Nifez (Coords.). Dificultades del
aprendizaje escolar. Madrid: Pirdmide, pp. 157-177.

CARLSON, J.S. (1992). «Theoretical issues: Intelligence, cognition and assessment».
Advancesin Cognition and Educational Practice, n.° 1.

CARLSON, J.S. y Das, JP. (1997). «A process approach to remediating word-decoding
deficiencies in cahpter 1 children». Learning Disability Quarterly, n.° 20 (2),
pp. 93-102.

CARMICHAEL, JW.; HASSELL, J.; HUNTER, J.; JONES, L.; RYAN, M. y VICENT, H.
(1980). «Project SOAR (Stress on Analytical Reasoning)». The American Biology
Teacher, n.° 42 (3), pp. 169-173.

CARRIER, J. (1977). Social influence on the development of scientific knowledge:
The case of learning disability theory. Tesis doctoral: Universidad de Londres.

Cecl, S.J. (1990). «A sideways glance at thisthing called LD: A context X process x
person from work». En H.L. Swanson y B.K. Keogh (Eds.). Learning disabilities:
Theoretical and research issues. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
pp. 59-74.

Cecl, S.J. y BAKER, J.G. (1990). «On learning ... more o less. A knowledge X process
x context view of learnig disabilities». En JK. Torgesen (Ed.). Cognitive and



REFERENCIAS 289

behavioral characteristics of children with learning disabilities. Austin TX: Pro-
Ed, pp. 159-178.

Cecl, SJ.y LIKER, JK. (1986). «A day at theraces: A study of 1Q, expertise and cog-
nitive complexity». Journal of Experimental Psychology: General, n.° 115,
pp. 225-266.

C.E.C.JA. (1992). Guia de adaptaciones Curriculares. Sevilla: Consgjeria de Edu-
cacion y Ciencia de la Junta de Andalucia.

CHALRANT, J.C. y SCHEFFELIN, M. (1969). Central processing dysfunctionsin children.
Monograph n.° 9 Betsheda, Md., U.S. Departament of Healt, Education and Wel-
fare.

CHAPMAN, JW. (1992). «Learning disabilities in New Zelanda: Where kiwis and
kidswith LD can't fly». Journal of Learning Disabilities, n.° 25, pp. 362-370.

CHASSAGNY, C. (19724). «On the indication or the question of synthesis». Practique
des Mots, marzo, pp. 7-10.

CHAssAGNY, C. (1972b). «Research and PRL: The practice of the relational pedagogy
of language or boundaries between reeducation and analytic psychoterapy».
Practique des Mots, septiembre, pp. 5-18.

CHI, M.T.H. (1985). «Interactive roles of knowledge and strategies in the devel opment
of organized sorting and recall». En S.F. Chipman, JW. Segd y R. Glaser (Eds.).
Thinking and learning skills, val. 2. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
pp. 457-484.

Cipab, E. (1986). Modificacion de conducta en el aula e integracion escolar. Madrid:
UNED.

CisEro, CA.; ROYER, JM.; MARCHANT, H.G. y JacksoN, S.J. (1997). «Can the compu-
ter-based academic assessment system (CAAS) be used to diagnose reading disabi-
lity in college students?». Journal of Educational Psychology, n.° 4, pp. 599-620.

CLARKE, A.M. y CLARKE. A.D.B. (1974). Mental deficiency: The changing outlook.
London: Methuen.

CLAUSEN, J. (1967). «Mental deficiency: Development of a concept». American Jour-
nal of Mental Deficiency, n.° 71, pp. 727-745.

CLAUSEN, J. (1968). «A comment on Halpern’s note». American Journal of Mental
Deficiency, n.° 72, p. 950.

CLAUSEN, J. (1972). «Quo vadisAAMD?». The Journal of Special Education, n.° 6,
pp. 51-60.

CLAXTON, G. (1987). «Experiential learning and education». En N. Entwistle. New
directions in educational psychology, |; Learning and teaching. London: The
Falmer Press, pp. 125-138.

CLEMENTS, S. D. (1966). Minimal brain dysfunction in children. Terminology and
identification. NINDS Monograph, 3, US Public Health Service Publication,
1415. Washington, DC: US Department of Health, Education and Welfare,
part 1V.

CLEMENS, S.D. y PeteRrs, JE. (1962). «Minima brain dysfunction in the school-
age child». Archives of General Psychiatry, n.° 6, pp. 185-197.

CLINE, T. (1992). The assessment of special educational needs (international pers-
pectives). London: Routledge.



290 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

CLOUGH, Py THoMPSON, D. (1987). «Curricular approaches to learning difficulties:
problems for the paradigm». En B. M. Franklin. Learning Disability: Dissenting
Essays. London: The Falmer Press, pp. 139-162.

CNREE (1989). Las necesidades educativas especiales en la escuela ordinaria.
Madrid: MEC.

CoHEN, R.L. (1981). «Short-term memory deficits in reading disabled children in the
absence of oppotunity for rehearsal strategies». Intelligence, n.° 5, pp. 69-76.
CoLEMAN, J.S. (1986). «Micro foundations and macrosocial theory». En S. Linden-
berg, J.S. Coleman y S. Nowak (Eds.). Approaches to social theory. New York:

Russell Sage Foundation, pp. 345-363.

CoLEs, G.S. (1987). The learning mystique: A critical ook at «learning disabilities».
New York: Pantheon Books.

CoLLEA, F.P. y NumMEDAL, S.G. (1979). Development of reasoning in science
(DORIS): A course in abstract thinking. Informe n.° 2. Fulleryon, CA: Universi-
dad de California, Facultad de Matematicas, Ciencias e Ingenieria.

CoLLEA, F.P. y NumMMEDAL, S.G. (1980). «Development of reasoning in science
(DORIS): A course in abstract thinking». Journal of College Science Teaching,
noviembre.

CoLLINS, H.M. y PincH, T.J. (1982). Frames of meaning. London: Routledge and
Kegan Paul.

Cong, T.E. y WiLsoN, L.R. (1981). «Quantifying a severe discrepancy: A critical
analysis». Learning Disabilities Quarterly, n.° 4, pp. 359-371.

CoNTE, R. y ANDREWS, J. (1993). «Sacial skillsin the context of learning disabilities
definitions: A reply to Gresham and Elliot and directions for the future». Journal
of Learning Disabilities, n.° 26 (3), pp. 146-153.

Conway, A. (1989). «Teachers' explanations for children with learning difficulties: An
analysis of written reports». Early Child Development and Care, n.° 53, pp. 53-61.

Cook, E.K. (1989). «The use of Macintosh authoring languages in effective compu-
ter-assisted instruction». Journal of Educational Technology Systems, n.° 18,
pp. 109-122.

CooNEY, J.B. y SwansoNn, H.L. (1987). «<Memory and learning disabilities: An ower-
view». En H.L. Swanson (Ed.). Memory and learning disabilities. Greenwich,
CT: JAl Press, pp. 1-40.

CooPER, D.H. (1984). The integrative research review: A systematic approach.
Beverly Hills: Sage Publications.

CooPER, D.H. y Speece, D.L. (1990). «Instructional correlates of students academic
responses. Comparisons between at-risk and control students. Early Education
and Development, n.° 1, pp. 279-299.

Corr, A. (1971). «Orthomolecular approaches to treatment of learning disability».
Schizophrenia, n.° 3, p. 95.

CouTiNHO, M.J. (1995). «Who will be learning disabled after the reauthorization
IDEA? Two very distinct perspectives». Journal of Learning Disabilities, 28
(10), pp. 664-668.

CoVINGTON, M.V.; CRUTCHFIELD, R.S. y DavIEs, L.D. (1966). The productive thinking
program. Berkeley, CA: Brazelton.



REFERENCIAS 291

CoVINGTON, M.V.; CRUTCHFIELD, R.S.; DaVIES, L.D. y OLTON, R.M. (1974). The pro-
ductive thinking program: A coursein learning to think. Columbus: Merril.
CransTON, R. y KING, J. (1992). «Looking with different eyes, listening with different
ears. Reading evaluation from a holistic persperctive». En T. Cline (Ed.). The
assessment of special educational needs. International Perspectives. London:

Routledge, pp. 135-146.

CRrATTY, B.J. (1981). «Sensory-motor and perceptual -motor theories and practices. An
overview and evaluation». En R. Walk y H. Pick (Eds.). Intersensory perception
and sensory interaction. New York: Plenum Press, pp. 345-373.

CravI0TO, J. y DELICARDE, E. (1975). «Environmental and nutritional deprivationin
children with learning disabilities». En W.M. Cruickshank y D.P. Hallahan (Eds.).
Psychoeducational practices: Perceptual and learning disabilities in chil-
dren. Vol. 2: Research and theory. Syracuse, NY: Syracuse University Press,
pp. 3-102.

CRITHELEY, M. (1975). El nifio diséxico. Alcoy (Alicante): Marfil

Cross, D.R. y Paris, S.G. (1988). «Developmental and instructional analysis of
children’s metacognition and reading comprehension». Journal of Educational
Psychology, n.° 80, pp. 131-142.

CRuICKSHANK, W.M. (1957). Perception and cerebral palsy. Syracuse, NY: University
Press.

CRUICKSHANK, W.M. (1967). «The education of the child with brain injury». En
W.M. Cruickshank y G.O. Johnson (Eds.). Education of exceptional children
and youth. Englewood Cliffs, New York: Prentice Hall.

CruicksHANK, W.M. (1979). «Learning disabilities: A definitional statement». En
E. Paollak (Ed.). Issues and initiatives in learning disabilities: selected papers from
the first National Conference on Learning Disabilities. Ottawa: Canadian Asso-
ciation for Children with Learning Disabilities.

CRUICKSHANK, W.M. (19814a). El nifio con dafio cerebral en la escuela, en €l hogar y
en la comunidad. México: Trillas.

CRUICKSHANK, W.M. (1981b). «Learning disabilities: A definitiona statement». En
E.W.M. Cruickshank (Ed.). Concepts in learning disabilities: Selected writings
(vol. 2). Syracuse, NY: Syracuse University Press, pp. 80-110.

CuBERO, R. (2000). Proyecto docente. Sevilla: Universidad de Sevilla

CuEeTOs, F. (1988). «Los modelos de lectura desde el marco del procesamiento de la
informaciénx». Borddn, n.° 40, pp. 659-670.

CueTos, F. (1989). «Lecturay escritura de palabras a través de la ruta fonol 6gica.
Infancia y Aprendizaje, n.° 45, pp. 71-84.

CueTos, F. (1990). Psicologia de la lectura. Madrid: Escuela Espafiola.

CueTos, F. (1991) Psicologia de la escritura. Madrid: Escuela Espariola.

DA FONSECA, V. (1996). «Assessment and treatment of learning disabilities». Journal
of Learning Disabilities, n.° 29, pp. 114-117.

DANIELSON, L.C. y BAUER, J.N. (1978). «A formula-based classification of learning
disabled children: An examination of the issues». Journal of Learning Disabili-
ties, n.% 11, pp. 50-63.

DANSERAU, D. F. (1985). «Learning strategy research». En JW. Segal, S.F. Chipman



292 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

y R. Glaser (Eds.). Thinking and learning skills, vol. 1. Relating istruction to
Research. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 209-239.

DaNseErAU, D.F.; CoLLINS, K.W.; McDoNNALD, S.A.; HoLLEY, C.D.; GARLAND, J.C.;
DiexkHorF, G.M. y EvaNs, S.H. (1979). «Development and evaluation of lear-
ning strategy training program». Journal of Educational Psychology, n.° 71 (1),
pp. 64-73.

Das, JP. (1973). «Structure of cognitive abilities: Evidence for simultaneous and suc-
cessive processing». Journal of Educational Psychology, n.° 65 (1), pp.103-108.

Das, J.P. (1988). «Intelligence: A view from neuropsychology». Alberta Journal of
Educational Research, n.° 34 (1), pp. 76-82.

Das, JP.y KirBY, R. (1992). «Una aproximacion cognitiva a la inteligencia. Aten-
cion, codificacion y planificaciény». Anuario espafiol e iberoamericano de inves-
tigacion en educacion especial. Madrid: CEPE, pp. 209-238.

Das, JP. y Sy, |. (1989). «Good and poor readers word naming time, memory
span and story recall». Journal of Experimental Education, n.° 57 (2), pp. 101-
114.

De Bono, E. (1973). CoRT 1. Teachers handbook. Oxford: Pergamon.

DEe Bono, E. (1983). «The cognitive research trust (CoRT) thinking program». En
W. Maxwell (Ed.). Thinking: The expanding frontier. Proceedings of the Inter-
national Interdisciplinary Conference on Thinking held at the University of the
South Pacific, January, 1982. Filadelfia, PA: Franklin Ingtitute Press, pp. 115-127.

DEe BonNo, E. (1991). «The direct teaching of thinking in education and the CoRT
method». En S. Maclurey P. Davies (Eds.). Learning to think: Thinking to learn.
Oxford, England: Pergamon Press. (En espafiol: Aprender a pensar. Pensar en
aprender. Barcelona: Gedisa, 1994).

DEe SANCHEZ, M.A. (1992). Aprende a pensar: Planificay decide. México: Trillas.

Dearo, M. (1994). «Dificultades selectivas de aprendizaje: Matematicas». En
S. Moalina (Dir.). Bases psicopedagdgicas de la educacion especial. Alcoy (Ali-
cante): Marfil, pp. 191-217.

DeaRio, M. (1998). «Discalculia». En S, Moalina, A. Sinuiés, M. Deafio, M. Puyuelo y
O. Bruna (Comps.). El fracaso en el aprendizaje escolar I1: Dificultades especi-
ficas de tipo neuropsicol6gico. Didexia, disgrafia, discalculia, disfasia. Archidona
(Méaga): Aljibe, pp. 159-258.

DECKER, SN. y DE FRriEs, J.C. (1980). «Cognitive abilitiesin families of reading dis-
abled children». Journal of Learning Disabilities, n.° 13 (9), pp. 517-522.

DEerIOR, S. (1991). «El desarrollo de las habilidades metalingtiisticas. La conciencia
fonol dgica». Revista Espariola de Linguistica Aplicada, n.° 7, pp. 3-13.

DEFIOR, S. (1994). «La concienciafonolégicay el aprendizaje de la lectoescritura.
Infancia 'y Aprendizaje, n.° 67-68, pp. 90-113.

DerFioR, S. (1996). Las dificultades de aprendizaje: Un enfoque cognitivo. Lectura,
Escritura, Matematicas. Archidona (Malaga): Aljibe.

DEFIOR, S.; GALLARDO, JR. y ORTUZAR, R. (1995). Aprendiendo a leer: Materiales de
apoyo. Archidona (Médlaga): Aljibe.

DeL Rio, P.y LAcAsa, P. (1995). «Lengugje integrado: Un movimiento innovador en
educacién». Comunicacion, Lenguaje y Educacion, n.° 25, pp. 4-90.



REFERENCIAS 293

DeLAcaTO, C.H. (1966). Neurological organization and reading. Springfield, Illi-
nois: Charles C. Thomas Publisher.

DELAMATER, A.; LAHEY, B.B. y DRAKE, L. (1981). «Toward an empirical subclassifi-
cation of ‘Learning Disahilities'. A psychophysiological comparison of ‘Hyper-
active’ and ‘Nonhyperactive' subgroups». Journal of Abnormal Child Psychology,
n.9, pp. 65-77.

DEeLLA CELLA, M. (1965). La dislexia en € nifio. BuenosAires. Paidos

DenckLA, M.B. (1972). «Clinical syndromes in learning disabilities: The case for
‘splitting’ vs. ‘lumping’ ». Journal of Learning Disabilities, n.° 5, pp. 401-406.

DeNo, S.L. (1990). «Individual differences and individual difference: The essential
difference of special education». The Journal of Special Education, n.° 24,
pp. 160-173.

DEsHLER, D.D. y SCHUMAKER, J.B. (1986). «Learning strategies. An instructional
alternative for low-achieving adolescents». Exceptional Children, n.° 53, pp. 583-
590.

DessenT, T. (1988). Making the ordinary school special. London: The Falmer Press.

Diez Lorez, E. (1988). Intervencion cognitiva y mejora de la inteligencia. Tesis
doctoral. Madrid: Universidad Complutense.

DockRELL, J. Y MCSHANE, J. (1997). Dificultades de aprendizaje en la infancia. Un
enfoque cognitivo. Barcelona: Paidos.

DoEHRING, D.G. (1978). «The tangled web of behavioral research on development
dyslexia». En A.L. Bentony D. Pearl (Eds.). Dyslexia: An appraisal of current
knowledge. New York: Oxford University Press, pp. 123-138.

DOEHRING, D.G. y HosHko, |.M. (1977). «Classification of reading problems by the
Q-technique of factor analysis». Cortex, n.° 13, pp. 281-294.

DOEHRING, D.G.; HosHKO, |1.M.; BRYANs, N.B. (1979). «Statistical classification of
children with reading problems». Journal of Clinical Neuropsychology, n.° 1,
pp. 5-16.

DomaN, G. (1970). Cémo ensefiar a leer a su bebé. Madrid: Aguilar.

Doman, G. (1986). Como multiplicar la inteligencia de su bebé. Madrid: EDAF.

DomaN, R.; SAitz, E.; Zucman, E. y DELAcATO, C. (1967). «Children with severe
brain injuries. Neurological organization in terms of mobility». En E. Friersony
W. Barbe (Eds.). Educating children with learning disabilities. New York: Apple-
ton.

DomiNGUEz, A.B. (1994). «Importancia de las habilidades de andlisis fonol égico en €
aprendizaje de lalecturay de la escritura». Estudios de Psicologia, n.° 57, pp. 59-
71.

DoMiNGUEZ, A.B. (19963a). «El desarrollo de habilidades de andlisis fonol gicos a tra-
vés de programas de ensefianza». Infancia y Aprendizaje, n.° 76, pp. 69-81.

DomiNnGgUEZ, A.B. (1996bh). «Evaluacion de los efectos alargo plazo de la ensefianza
de habilidades de andlisis fonoldgico a través de programas de ensefianza.
Infancia y Aprendizaje, n.° 76, pp. 83-96.

DoNAHUE, M.L.y LoPez-REYNA, NLA. (1998). «Conversational maxims and scaffol-
ded learning in children with learning disabilities: Is the flying buttress a better
metaphor?». Journal of Learning Disabilities, n.° 31, pp. 398-403.



294 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Doris, J. (1986). «Learning disabilities». En S.J. Ceci (Ed.). Handbook of cognitive,
social and neuropsychological aspects of learning disabilities (vol. 1). Hillsdale,
NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 3-54.

Doris, J. (1993). «Defining learning disabilities: A history of the search for consen-
sus». En G.R. Lyon; D.B. Gray; J. Kavanagh y N. Krasnegor (Eds.). Better
understanding of learning disabilities: New views of research and their implica-
tions for education and public policy. Baltimore: Brookes, pp. 97-115.

DrakE, W.E. (1968). «Clinical and pathological findings in a child with a develop-
mental learning disability». Journal of Learning Disabilities, n.° 1 (9), pp. 486-
502.

Durry, F.H.; DENCKLA, M.B.; BARTELS, PH.; SANDINI, G. Yy KIESSLING, L.S. (1980).
«Dydexia: Automated diagnosis by computerization classification of brain elec-
trical activity». Annals of Neurology, n.° 7, pp. 421-428.

DunN, L.M. (1968). «Specia education for the midly retarded: Is much of it justi-
fiable?» Exceptional Children, n.° 35, pp. 5-22.

Dunn, L.M. y SmiTH, J. (1965). Peabody |language development kit, level I. Circle
Pines, Minnesota: American Guidance Service.

DURRELL, D.D. (1940). Improvement of basic reading abilities. New York: World
Book Company.

DurreLL, D.D. (1955). Durrel analysis of reading difficulty. New York: Harcourt,
Brace and World.

DykmAN, R.A.; ACKERMAN, PT.; CLEMENTS, S.y PeTERS, J.E. (1971). «Specific lear-
ning disabilities: An attentional deficits syndrome». En H.R. Myklebust (Ed.).
Progressin learning disabilities (vol. 2). New York: Grune and Stratton, pp. 56-93.

EASTERLING, J. y PASANEN, J. (1979). Confront, construct, complete: A comprehensi-
ve approach to writing. Rochelle Park, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

EcHEITA, G. (1989). Las necesidades educativas especiales en la escuela ordinaria.
Madrid: Centro de Recursos para la Educacién Especial.

EHRENBERG, L.M. y SyDELLE, D. (1980). Basic thinking/learning strategies pro-
gram: participant manual. Ohio: Institute for Curriculum and Instruction.

EHRI, L.C. y WiLcE (1983). «Development of word identification speed in skilled and
less skilled beginning readers». Journal of Educational Psychology, n.° 75, pp. 3-18.

ELBaum, B. y VAUGHN, S. (2001). «School-based interventions to enhance the self-
concept of students with learning disabilities: A meta-analysis». Elementary
School Journal, n.° 101 (3), pp. 303-329.

ELLis, A.W. (1985). «The cognitive neuropsychology of developmenta (and acquired)
dyslexia: A critical survey». Cognitive Neuropsychology, n.° 2, pp. 169-205.
ELLis, SE. (19934). «Integrative strategy instruction: A potential model for teaching
content area subjects to adolescents with learning disabilities». Journal of Lear-

ning Disabilities, n.° 26, pp. 358-383.

ELLis, SAA. (1993b). «Teaching strategy sanebess using integrated formats». Journal
of Learning Disabilities, n.° 26 (7), pp. 448-481.

ELLis, E.S.; SABORNIE, E.J. y MARSHALL, K.J. (1988). Considering Research sense and
Policy Cents in the Development of a Metatheory for Learning Disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 21 (4), pp. 223-226.



REFERENCIAS 295

EMBRETSON, S.E. (1987). «Toward development of a psychometric approach». En
C. Lidz (Ed.). Dynamic assessment. New York: Guilford Press, pp. 141-172.
ENGELMANN, S.; OsBORN, J. y ENGELMANN, T. (1972). Distar language program.

Chicago: Science Research Associates.

ENGLERT, C.S. (1990). «Unraveling the mysteries of writing through strategy ins-
truction». En T.E. Scruggsy B.Y.L. Wong (Eds.). Intervention research in lear-
ning disabilities. New York: Springer-Verlag.

ENGLERT, C.S. y RAPHAEL, T.E. (1989). «Developing successfull writers through
cognitive strategy instruction». En J. Brophy (Ed.). Advances in research on tea-
ching, Vol. 1. New York: Springer-Verlag, pp. 105-151.

ENGLERT, C.S. y coal. (1988). «Students’ metacognitive knowledge about how to wri-
teinformational text». Learning Disability Quarterly, n.° 11, pp. 18-46.

ENGLERT, C.S.; RAPHAEL, T.E.; ANDERSON, L.M.; ANTHONY, H. y Stevens, D.D.
(1991). «Making writing strategies and self-talk visible: writing instruction in
regular and specia education classrooms». American Educational Research Jour-
nal, n.° 28 (2), pp. 337-372.

ENGLERT, C.S.; TARRIANT, K.L.; MARIAGE, T.V. y OXER, T. (1994). «Lesson tak asthe
work of reading groups: The effectiveness of two interventions». Journal of
Learning Disabilities, n.° 27, pp. 165-185.

EnTwisTLE, N. (1988). La comprension del aprendizaje en el aula. Barcelona: Pai-
déssMEC.

ERicksoN, M.T. (1975). «The z-score discrepancy method for identifying reading
disabled children». Journal of Learning Disabilities, n.° 8, pp. 308-312.

Escoriza, J. (1986). Madurez lectora: prediccion, evaluacion e implicaciones edu-
cativas. Barcelona: Promocionesy Publicaciones Universitarias.

Escoriza, J. (1991). «Niveles de conocimiento fonoldgico». Revista de Psicologia
General y Aplicada, n.° 44 (3), pp. 269-276.

Escoriza, J. (1998). «Dificultades en el proceso de composicion del discurso escrito.
En V. Santiuste y J. Beltrén (Coords.). Dificultades de aprendizaje. Madrid: Sin-
tesis, pp. 147-162.

EsTIENNE, F. (1988). «Dislexia». En JA. Rondal y X. Seron (Eds.). Trastornos del
lenguaje I11. Barcelona: Paidds, pp. 663-716.

Evansy col. (1989). Alumnos con dificultades de aprendizaje en la escuela primaria.
Madrid: CNREE/MEC.

FABBRO, F. y MAsuTTO, C. (1994). «Am Italian perspective on learning disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 27, pp. 138-141.

FARNHAM-DIGGORY, S. (1983). Dificultades de aprendizaje. Madrid: Morata.

FARNHAM-DIGGORY, S. (1986). «Time, now, for alittle serious complexity». En S. J.
Ceci (Ed.). Handbook of cognitive, social and neuropsychological aspects of
learning disabilities. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 123-158.

FARR, R. y CAREY, R.F. (1986). Reading: What Can Be Measured? (2.2 Ed.). Newark,
DE: International Reading Association.

FAUKE, J.; BURNETT, J.; POWERS, M. y SuLzER-AZAROFF, B. (1973). «Improvement of
handwriting and letter recognition skills: A behavior modification procedure».
Journal of Learning Disabilities, n.° 6, pp. 25-29.



296 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

FeINGoLD, B. (1975). Why your children is hyperactive? New York: Random House.

FeLton, R.H. (1993). «Effects of Instruction on the Decoding Skills of Children
with Phonological-Processing Problems». Journal of Learning Disabilities, n.° 26
(9), 583-589.

FERNANDEZ, S.F. (1990). «Diagndéstico curricular y dificultades del aprendizaje».
Psicothema, n.° 2, pp. 37-76.

FERNANDEZ BALLESTEROS, R. (1987). Psicodiagnostico (tres volUmenes). Madrid:
UNED.

FERNANDEZ BALLESTEROS, R. y CARROBLES, JA. (1987). Analisis conductual. Madrid:
Pirdmide.

FERNANDEZ BAROA, F.; LLOPIS PARET, A.M. y PaBLO DE RIESGO, C. (1974). La dis-
lexia. Origen, diagndstico y recuperacion. Madrid: CEPE.

FERNANDEZ BAROM, F.; LLOPIS PARET, A.M. y PABLO DE RIESGO, C. (1976). Fichas de
recuperacion de la dislexia. Madrid: CEPE.

FERNANDEZ PozAR, F. (1987). |.H.E. Inventario de Habitos de Estudio. Madrid: TEA
Ediciones.

FERNANDEZ POZzAR, F. (1988). Bateria pedagogica n.° 3: evaluacion lengua castella-
na, ciclo medio. Madrid: TEA Ediciones.

FERRARA, R.A.; BROwN, A.L. y CampPiONE, J.C. (1986). «Children’s learning and
transfer of inductive reasoning rules: Studies of proximal development». Child
Development, n.° 57, pp. 1087-1099.

FERREIRO, E. y TEBEROSKY, A. (1979). Los sistemas de escritura en el desarrollo del
nifio. Madrid: Siglo xxi.

FEuersTEIN, R. (1969). The instrumental enrichment method: An outline of theory and
technique. Jerusalem: Hadassah-Wizo-Canada Research Institute.

FEUERSTEIN, R. (1979). The dynamic assessment of retarded performers. The learning
potential assessment device, theory, instruments and techniques. Baltimore: Uni-
versity Park Press.

FEUERSTEIN, R.; RAND, Y. y HOFFMAN, M.B. (1979). The dynamic assessment of
retarded performers. The learning potential assessment device. Baltimore: Uni-
varsity Park Press.

FEUERSTEIN, R.; RAND, Y.; HOFFMAN, M.y MILLER, R. (1980). Instrumental enrich-
ment. Baltimore: University Park Press.

FINE, M.J. (1977). «Hyperactivity: Where are we?». En M.J. Fine (Ed.). Principles
and techniques of intervention with hyperactive children. Springfield, IL: Thomas
Publisher.

Finicel, JM. (1978). «Genetics considerations in dyslexia», Progress in Learning
Disabilities, n.° 4, pp. 41-63.

FLAVELL, JH. (1976). «Metacognitive aspects of problem solving». En L. Resnick
(Ed.). The nature of intelligence. Hillsdale, NJ: Erlbaum, pp. 231-235.

FLAVELL, J.H. (1987). «Speculations about the nature and development of metacog-
nition». En F.E. Weinert y R.H. Kluwe (Eds.). Metacognition, motivation and
understanding. Hillsdale, NJ: Erlbaum, pp. 21-29.

FLECHA, R. (1991). «Reforma, diversidad y desigualdad». Cuadernos de Pedagogia,
n.° 198, pp. 65-67.



REFERENCIAS 297

FLECHA. R. (1994). «Las nuevas desigualdades educativas». En M. Castells, R. Fle-
cha, P. Freire, H. Giroux, D. Macedo y P. Willis (Eds.). Nuevas perspectivas
criticas en educacion. Barcelona: Paidds, pp. 57-82.

FLETCHER, JM. (1985). «External validation of learning disability subtypes». En
B.P. Rourke (Ed.). Neuropsychology of learning disabilities. Essentials of subty-
pe analysis. New York: Guilford Press, pp. 187-211.

FLETCHER, JM.; Francis, D.J.; Rourke, B.P; Shaywitz, S.E. y Shaywitz, B.A. (1993).
«Validity of discrepancy-based definitions of reading disabilities». Journal of
Learning Disabilities, n.° 27, pp. 235-246.

FLETCHER, J.M.; FrRANCIS, D.J.; ROURKE, B.P.; SHAYWITZ, S.E. y SHAYWITZ,
B.A. (1993Db). «Classification of learning disabilities: Relationships with other
childhood disorders». En G.R. Lyon, D.B. Gray, J.F. Kavanagh 'y N.A. Krasnegor
(Eds.). Better understandig learning disabilities: New views from research and
their implications for education and public policies. Baltimore, MD: Brookes,
pp. 27-55.

FLETCHER, JM.; FrRAaNCIS, D.J.; SHAYWITZ, S.E.; LYON G.R.; FoormAN, B.R.; STUE-
BING, K.K. y SHAYwITZ, B.A. (1998). «Intelligent testing and the discrepancy
model for children with learning disabilities». Learning Disabilities Research and
Practice, n.° 13 (4), pp. 186-203.

FLETCHER, T.V. y KAUFMAN DE LOpPezZ, C.K. (1995). «/A Mexican perspective on
Learning disabilities». Journal of Learning Disabilities, n.° 28, pp. 530-534.
FLETCHER, JM. y MoRRIS, R. (1986). «Classification of disabled learners: Beyond
exclusionary definitions». En S.J. Ceci (Ed.). Handbook of cognitive social and
neuropsychological aspects of learning disabilities (Vol. 1). Hillsdale NJ: Lawren-

ce Erlbaum Associates, pp. 55-80.

FoDpoR, JA. (1983). Modularity of mind. Cambridge, MA: MIT Press.

FowLER, W. (1972). «A developmental |earning approach to infant carein a group set-
ting». Merril Palmer Quarterly, n.° 18, pp. 145-175.

Francis, D.J.; Espy, K.A.; ROURKE, B.P; FLETCHER, JM. (1991). «Validity of inte-
lligence test scoresin the definition of learning disability: A critical analysis». En
B.P. Rourke (Ed.) Validity issues in learning disabilities. New York: Guilford
Press, pp. 12-40.

FRANKENBERGER, W. ¥ HARPER, J. (1987). «States criteria for identifying learning
disabled children: A comparison of 1981/82 and 1985/86 guidelines». Journal of
Learning Disabilities, n.° 20, pp. 118-121.

FRANKLIN, B.M. (1987). «From brain injury to learning disability: A Strauss H. Wer-
ner and the historical development of the learning disabilities field». En B.M.
Franklin (Ed.). Learning disability: Dissenting Essays. London: The Falmer
Press.

FReemAN, R.D. (1976). «Minimal brain dysfunction hyperactivity and learning disor-
ders: Epidemic or episode?». Schooll Review, n.° 85, pp. 5-30.

FrosTiG, M. (1964). Frostig Developmental test of visual perception. Palo Alto, CA:
Consulting Psychologist Press.

FrosTIG, M. y HORNE, H. (1964). The Frostig program for the devel opment of visual
perception. Chicago: Teacher’s Guide.



298 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

FucHs, L.S. y FucHs, L.S. (1996). «Combining performance assessment and curri-
culum-based measurement to strengthen instructional planning». Learning Dis-
abilities Research and Practice, n.° 11, pp. 183-192.

Fuerst, D.R.; Fisk, JL. y RourkE, B.P. (1990). «Psychosocia functioning of learning
disabled children: Relations between WISC Verbal 1Q-Performance, |Q discre-
pancies and personality subtypes». Journal of Consulting and Clinical Psycho-
logy, n.° 58, pp. 657-660.

GaBARI, M 21,y PoLLAN, M. (1998). «Sobre conceptos y términos en educacion espe-
cial». Estudios de Pedagogia y Psicologia, n.° 10, pp. 75-100.

GAGNE, R.M.; MAYER, JR.; GARSTENS, H.L. y ParaDISE, W.E. (1962). «Factors
in acquiring knowledge in a mathematics task». Psychological Monographs,
n.76,7.

GALABURDA, A.M. (1988). «The pathogenesis of childhood dyslexia». En F. Plum
(Ed.). Language, Communication and the brain. New York: Raven Press, pp. 127-
137.

GALABURDA, A. y KEMPER, T.L. (1979). «Cytoarchitectonic abnormalities in deve-
lopmental dyslexia». Annals of Neurology, n.° 6, pp. 94-100.

GALLAGHER, J.J. (1966). «Children with developmental imbalance: A psychoeduca-
tional definition». En W.H. Cruickshank (Ed.). The teacher of brain injured chil-
dren. Syracuse: Syracuse University Press, pp. 23-33.

GARANTO, J. (1990). Trastornos de conducta en la infancia. Barcelona: Promociones
y Publicaciones Universitarias.

GARBER, H.L. (1988). The Milwaukee project. Washington: American Association on
Mental Retardation.

GARBER, H. y HEBER, R. (1982). «Modification of predicted cognitive development in
high-risk children through early intervention». En D.K. Detterman y R.J. Stern-
berg (Eds.). How and How much can intelligence be increased? Norwood, NJ:
Ablex Publishing Corporation, pp. 121-137.

GARCIiA BAceTE, FJ. (1990). Los nifios con dificultades de aprendizaje y ajuste esco-
lar: Aplicacion y evaluacion de un modelo de intervencion con padres y nifios
como coterapeutas. Tesis doctoral microfichada. Valencia: Servicio de Publica
ciones de la Universidad de Valencia.

GARCIA BACETE, F.J. (1996). «La participacion de las familias en la educacion de los
hijos». En R.A. Clementey C. Herndndez (Comps.). Contextos de desarrollo psi-
coldgico y educacion. Archidona (Maaga): Aljibe, pp. 257-281.

GARciA BACETE, F.J.; MusiTu, G. y GARCIA ALBEROLA, M. (19904). «El perfil ecol6-
gico del alumno rechazado en EGB». Il Congreso Nacional de Psicologia
Social, vol. 1, pp. 324-344.

GARCiA BACETE, F.J.; MusiTu, G. y GARciA ALBEROLA, M. (1990b). «Evaluacién
del modelo ecoldgico del nifio». 11 Congreso del Colegio Oficial de Psicologos,
Area 7, pp. 355-360.

GARciA GOMEZ, I. (2000). Ensefianza y aprendizaje inicial de la lectura. Elementos
para el analisis. Tesis doctoral no publicada. Sevilla: Universidad de Sevilla
GARciA GOMEZ, |. y AGUILERA, A. (2000). «Conocimientos metal ectores en alumnos

de primero de primaria y variables docentes relacionadas». Comunicacion pre-



REFERENCIAS 299

sentada al 1X Congreso Infancia y Adolescencia (INFAD). Libro de actas. Cadiz:
INFAD, p. 1096.

GaRcia GOMEZ, |. y MoRreNo, F.J. (2000). «Dificultades en € aprendizgjeinicial dela
lectura». En J. Moray A. Aguilera (Coords.). Atencién a la diversidad en educa-
cion: Dificultades en el aprendizaje del lenguaje, de las matematicas y en la
socializacién. Sevilla: Kronos, pp. 109-142.

GARCIA PASTOR, C. (1993). Una escuela coman para nifios diferentes: La integracion
escolar. Barcelona: Promocionesy Publicaciones Universitarias.

GARCIA SANCHEZ, J.N. (1995). Manual de dificultades de aprendizaje. Lenguaje,
Lecto-Escritura y Matemdticas. Madrid: Narcea.

GARciA SANCHEZ, J.N. (1998a). «Historiay concepto de las dificultades del aprendi-
zaje». En V. Santiuste y J.A. Beltran, Dificultades de aprendizaje. Madrid: Sin-
tesis, pp. 17-46.

GARCIA SANCHEZ, J.N. (1998b). Procesos cognitivos de la escritura en alumnos con'y
sin dificultades de aprendizaje. Hacia la busqueda de estrategias de compensa-
cion. Madrid: CIDE/MEC.

GARCIA SANCHEZ, J.N. (20004a). «L a escritura en alumnos con dificultades de apren-
dizgje». Actasdel 1| Congreso Nacional de Educacion Especial. Panel de Exper-
tos: Diversidad en el Aula y Dificultades de Aprendizaje. Universidad de Valla-
dolid, pp. 199-217.

GARCiA SANCHEZ, J.N. (2000b). «El marco tedrico de la escritura como construccion
de significado». En J.N. Garcia (Coord.). Dela psicologia de la instruccién a las
necesidades curriculares. Barcelona: Oikos-Tau, pp. 241-260.

GARciA SANCHEZ, J.N. (2000c). «Estrategias de intervencion en los procesos de pla-
nificacion de la escritura en alumnos con dificultades de aprendizaje». En J.N.
Garcia (Coord.). De la psicologia de la instruccion a las necesidades curricul a-
res. Barcelona: Oikos-Tau, pp. 261-282.

GARciA SANCHEZ, J.N. (2001). Dificultades de Aprendizaje e intervencion psicope-
dagogica. Barcelona: Ariel.

GARCIA VIDAL, J. y GONZALEZ MANJON, D. (20014). «Aproximacion histérica alas
Dificultades del Aprendizaje». En J. GarciaVidal y D. Gonzalez Manjon. Difi-
cultades del Aprendizaje e intervencion psicopedagdgica: Concepto, evaluacion
y tratamiento. Madrid: EOS, pp. 15-40.

GARCIA VIDAL, J. y GONZALEZ MANJON, D. (2001b). «Enfoques en € tratamiento edu-
cativo de las Dificultades del Aprendizaje». En J. Garcia Vidal y D. Gonzélez
Manjon. Dificultades del Aprendizaje e intervencion psicopedagégica: Concepto,
evaluacion y tratamiento. Madrid: EOS, pp. 237-295.

GARCIA VIDAL, J. y GONZALEZ MANJON, D. (2001c). «Clasificacion de las Dificultades
del Aprendizgje». En J. Garcia Vida y D. Gonzdlez Manjon. Dificultades del
Aprendizaje e intervencién psicopedagdgica: Concepto, evaluacion y tratamien-
to. Madrid: EOS, pp. 73-99.

GARDNER, H. (1983). Frames of mind: The theory of multiples intelligences. New
York: Basic Books.

GARDNER, H. (1989). «Zero-based arts education». Sudies in Art Education, n.° 30
(2), pp. 71-83.



300 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

GARDNER, H. (1993). Intdligencias mlitiples: La teoria en la practica. Barcelona: Paidds.

GARDNER, H.; KRECHEVSKY, M.; STERNBERG, R. y OKAGAKI, L. (1994). «Intelligence
in context: Enhancing students’ practical intelligence for school». En K. McGilly
(Ed.). Classroom lessons. Integrating cognitive theory and practice. Cambridge,
MA: The MIT Press.

GARRIDO, C.F. y PrIETO, M.D. (1997). «Lamejorade |os procesos de pensamiento en
los alumnos con dificultades del aprendizaje». En J.N. Garcia (Dir.). Instruccion,
aprendizaje y dificultades. Barcelona: Libreria Universitaria de Barcelona,
pp. 203-230.

GATES, A. (1935). The improvement of reading. New York: MacMillan.

GATES, A. y McKiLLop, A. (1962). Gates-McKillop reading diagnostic test. New
York: Teacher College Press.

GAVELEK, JR. y PaLINCSAR, A.S. (1988). «Contextualism as an alternative world
view of learning disabilities: A response to Swanson’s ‘ Toward a metatheory of
learning disabilities' ». Journal of Learning Disabilities, n.° 21 (5), pp. 278-281.

GEARHEART, B.R. (1987). Incapacidad para el aprendizaje. México: Manual Mo-
derno.

GEARHEART, B.R. y GEARHEART, C.J. (1989). Learning disabilities: Educational stra-
tegies. Columbus, OH: Charles E. Merrill Publisher.

GELZHEISER, L.M.; CorT, R. y SHEPHARD, M.J. (1987). «Is minimal strategy instruc-
tion sufficient for learning disabled students?». Learning Disabilities Quarterly,
n.° 10, pp. 267-275.

GeNDLIN, E.T. (1992). «Celebrations and problems of humanistic psychology».
Humanistic Psychologist, n.° 20 (2-3), pp. 447-460.

GERSTEN, R. y BAKER, S. (2001). «Teaching expressive writing to students with
learning disabilities: A meta-analysis». Elementary School Journal, n.° 101 (3),
pp. 251-272.

GEscHWIND, N. y GALABURDA, A.M.(1985a). «Cerebral lateralization: Biological
mechanisms, associations, and pathology: 1. A hypothesis and a program for
research». Archives of Neurology, n.° 42 (5), pp. 428-459.

GEscHWIND, N. y GALABURDA, A.M. (1985h). «Cerebral lateralization: Biological
mechanisms, associations, and pathology: I1. A hypothesis and a program for re-
search». Archives of Neurology, n.° 42 (6), pp. 521-552.

GEscHWIND, N. y GALABURDA, A.M. (1985c). «Cerebral lateralization: Biological
mechanisms, associations, and pathology: I11. A hypothesis and a program for
research». Archives of Neurology, n.° 42 (7), pp. 634-654.

GEscHWIND, N. y GALABURDA, A.M. (1987). Cerebral lateralization: Biological
mechanisms, associations and pathology. Cambridge: MIT Press.

GESSELL, A. Y AMATURDA, C. (1941). Developmental diagnosis: Normal and abnor-
mal child development. New York: Hoeber.

GETMAN, G.N. (1961). «Visua success in reading success». Journal of the California
Optometric Association, n.° 29, pp. 1-4.

GETMAN, G.N. (1965). «The visomotor complex of the acquisition of motor skills».
En J. Hellmuth (Ed.). Learning disorders (vol.1). Seattle: Special Child Publice-
tions, pp. 112-126.



REFERENCIAS 301

GETMAN, G.N. y KANE, E.R. (1964). The physiology of readiness. An action program
for the devel opment of perception for children. Minneapolis, Minnesota: Programs
to Acelerate School Success.

GIMENO, A. y CLEMENTE, A. (1993). «La conciencia fonol 6gica en la escuela. Como
conocerlay como mejorarla». En A. Clemente (Dir.). Bases para la intervencion
psicopedagdgica en la practica de la psicologia escolar. Valencia: Generalitat
Vaenciana, Cap. 12.

GIMENO, A.; CLEMENTE, A.; Lorez, T. y CASTRO, A. (1994). «¢COmo mejorar la con-
cienciafonoldgica en laescuela? Descripcion y andlisis de un programa de inter-
venciény». Comunicacién, Lenguaje y Educacion, n.° 21, pp. 87-95.

GisoLFl, B.W. y DAaTTOLO, A. (1993). «Enhancing the learning process with expert
systems». Educational Technology, n.° 33 (1), pp. 25-32.

GLOBERSON, T. (1983). «Mental capacity and cognitive functioning: Developmental
and social class diferences». Developmental Psychology, n.° 2, pp. 225-230.
GOLDBERG, E. y Cosra, L. (1981). «Hemisphere differences in the acquisition and of

descriptive». Brain and Language, n.° 14, pp. 144-173.

GoLDsTEIN, K. (1939). The organism. New York: American Book.

GoLDsTEIN, K. (1942). After effects of brain injuries. New York: Grune and Stratton.

GoNzALEz MANJON, D. (1993). «Neces dades educativas especiales». En D. Gonzélez.
Adaptaciones curriculares. Guia para su elaboracion. Archidona (Malaga): Al-
jibe.

GoNzALEZ-PIENDA, JA. (1983). Discalculias escolares. Madrid: Editorial Universidad
Complutense.

GoNzALEz-PIENDA, J.A. (1998). «Matematicas». En V. Santiuste y J. Beltran
(Coords.). Dificultades de Aprendizaje. Madrid: Sintesis, pp. 163-200.

GoNzALEZ-PIENDA, J.A. Yy MARTIN DEL BUEY, F. (1989). «Tratamiento de las dificul-
tades de aprendizaje». En J. Mayor (Dir.). Manual de educacién especial. Madrid:
Anaya, pp. 545-566.

GoNzALEzZ-PIENDA, JA. y NUNEZ, J.C. (Coords.) (1998). Dificultades del aprendiza-
je escolar. Madrid: Piramide. )

GoNzALEzZ-PIENDA, JA.; NUREZ, J.C.; GONZALEZ-PUMARIEGA, S.; ALVAREZ, L.; Ro-
CEs, C.; GARCIA, M.; GoNzALEZ, P; CABANACH, R.G. y VALLE, A. (2000). «Auto-
concepto, proceso de atribucion causal y metas académicas en nifios con y sin
dificultades de aprendizaje». Psicothema, n.° 12 (4), pp. 548-556.

GonNzALEz PorTaL, M.D. (19844). «EDIL-1». Exploracién de las dificultades indivi-
duales de lectura, nivel 1. Madrid: TEA.

GoNzALEz PorTaL, M.D. (1984b). Dificultades en e aprendizaje de la lectoescritura.
Madrid: MEC.

GoNzALEZ-PUMARIEGA, S. Yy NUREZ, J.C. (1998). «Un model o ingtruccional integrador
y operativo. Aprendiendo a pensar trabajando estrategias». En JA. Gonzédlez
Pienday J.C. Nufiez (Coords.). Dificultades del Aprendizaje Escolar. Madrid:
Pirdmide, pp. 405-433.

GoNzALEzZ VALENZUELA, M.J. y RoMERO, F. (2000). «L as dificultades en comprensién
lectora». En J.N. Garcia (Coord.). De la psicologia de la instruccion a las nece-
sidades curriculares. Barcelona: Oikos-Taul.



302 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

GOTTFREDSON, L.S.; FiNnuccl, JM. y CHiLD, B. (1982). The adult occupational success
of dyslexic boys: A large-scale, long-term follow-up (Report n.° 334). Baltimore:
The Center for Social Organization in the Schools, Johns Hopkins University.

GOTTLIEB, J. Y STRICHART, S. (1981). Developmental Theory and research in learning
disabilities. Baltimore: University Park Press.

GRAHAM, S.y HARRIS, K.R. (1994). «Implications of constructivism for teaching wri-
ting to students with specia needs». The Journal of Special Education, n.° 28,
pp. 275-289.

GRAVES, A. (1986). «Effects of direct instruction and metacomprenhension on finding
main ideas». Learning Disability Research, n.° 1, pp. 90-100.

GRraY, C.T. (1922). Deficienciesin reading ability. Lexington, MA: D.C. Health.

GRrAY, W.S (1921). «Diagnosis and remedial stepsin reading». Journal of Educatio-
nal Research, n.° 4, pp. 1-15.

GRrAY, W.S. (1922, Junio). «Remedial cases in reading: Their diagnosis and treat-
ment». Supplementary Educational Monographs, n.° 22.

GRAY, B.; BAKKER, R. y STABCYK, S. (1969). «Performance determined instruction for
training remedia reading». Journal of Applied Behavior Analysis, n.° 2, pp. 255-263.

GREDLER, G. (1993). «Procedimientos para paliar las dificultades de aprendizgje:
Evaluacion actual». En R.M. Guptay P. Coxhead (Eds.). Asesoramiento y apoyo
psicopedagdgico. Madrid: Narcea, pp. 159-182.

GRESHAM, FEM. y ELLiOTT, S.N. (1989). «Social skills déficits as a primary learning
disability». Journal of Learning Disabilities, n.° 22, pp. 120-124. (Traducido en
Sglo Cero, 1989, n.° 126, pp. 22-41).

GRIGORENKO, E.L. (1998). «Russian ‘Defectology’: Anticipating perestroika in the
field». Journal of Learning Disabilities, n.° 31, pp. 193-207.

GRIGORENKO, E.L. y STERNBERG, R.J. (1998d). «Dinamic testing». Psychological
Bulletin, n.° 124 (1), pp. 75-111.

GRIGORENKO, E.L. Yy STERNBERG, R.J. (1998b). «Dinamic testing: Erratum». Psycho-
logical Bulletin, n.° 124 (3), p. 443.

GRiMM, J.; Bljou, S. 'y PARSONS, J. (1973). «A problem-solving model for teaching
remedial arithmetic to handicapped young children». Journal of Abnormal Child
Psychology, n.° 1, pp. 26-39.

GROTBERG, E. (1969). Review of research: 1965-1969. Washington D.C.: Project
head star, U.S. Office of Economic Opportunity.

GuiLFORD, J.P. (1967). The nature of human intelligence. New York: McGraw-Hill.

GuzmAN, M. (1991). Para pensar mejor. Barcelona: Labor.

HaBiB, M.; RoBIcHON, F. y DEMONET, J.F. (1996). «El singular cerebro de los dislé-
xicos». Mundo Cientifico, n.¢ 172, pp. 848-853.

HAGEN, JW.; BARCLAY, C.R. y SCHEWETHELM, B. (1984). «El desarrollo cognitivo del
nifio con problemas de aprendizaje». En N.R. Ellis (Ed.). Investigacién en €l
retraso mental: Panorama internacional (Vol. 3). San Sebastian: Servicio Inter-
nacional de Informacién sobre Subnormales, pp. 16-66.

HaLL, T.E.; HucHEs, C.A. y FILBERT, M. (2000). «Computer assisted instruction in
reading for student with learning disabilities: A research synthesis». Education
and Treatment of Cildren, n.° 23 (2), pp. 173-193.



REFERENCIAS 303

HALLAHAN, D.P. y CruicksHANK, W.M. (1973). Psychoeducational foundations of
Learnings disabilities. New York: Prentice-Hall.

HALLAHAN, D.P. y KAUFFMAN, J.M. (1978). Las dificultades en el aprendizaje.
Madrid: Anaya.

HALLAHAN, D.P. y KAuFFMAN, J.M. (1991). Exceptional children: Introduction to spe-
cial education (5th ed.). Englewood Cliffs, N.J.: Prentice Hall.

HALLAHAN, D.P; KNEEDLER, R.D. y LLoYD, JW. (1983). «Cognitive behavior modi-
fication techniques for learning disabled children: Self-instruction and self-moni-
toring». En J.D. McKinney y L. Feagans (Eds.). Current topicsin learning dis-
abilities. Norwood, NJ: Ablex Publishing Corporation, pp. 207-244.

HALLAHAN, D.P. y SaroNA, R. (1983). «Self-monitoring of attention with learning
disabled children: Past, research and current issues». Journal of Learning Dis-
abilities, n.° 16 (10), pp. 616-620.

HALLGREN, B. (1950). «Specific dyslexia (congenital woeld-blindness: A clini-
cal and genetic study». Acta Psychiatrica et Neurologica Supplement, n.° 65,
pp. 1-287.

HammiLL, D.D. (1972). «Training visual perceptual processes». Journal of Lear-
ning Disabilities, n.° 5, pp. 552-559.

HammiLL, D.D. (1990). «On Defining Learning Disabilities: An Emerging Consen-
sus». Journal of Learning Disabilities, 23 (2), pp. 74-84.

HamMILL, D.D. (19934). «A Brief Look at the Learning Disabilities Movement in the
United States». Journal of Learning Disabilities, n.° 26 (5), pp. 295-310.

HammiLL, D.D. (1993b). «A timely definition of learning disabilities». Family and
Community Healt, n.° 16, pp. 1-8.

HamMILL, D.D. y LARSEN, S.C. (1974). «The effectiveness of psycholinguistic trai-
ning». Exceptional Children, n.° 41, pp. 5-15.

HammiLL, D.D. y LARSEN, S.C. (1978). «The effectiveness of psycholinguistic trai-
ning. A reaffirmation of position». Exceptional Children, n.° 44, pp. 402-414, 417.

HammiLL, D.D.; LEIGHT, J.E.; MCNUTT, G. y LARSEN, S.C. (1981). «A new definition
of learning disabilities». Learning Disabilities Quarterly, n.° 4, pp. 336-342.

Harp, W.M. y MAsON, V.R. (1921). «Epidemic encephalitis: A clinical study». Bulle-
tin of the Johns Hopkins Hospital, n.° 32, pp. 137-159.

HARING, N.G. (1974). Behavior of exceptional children. An introduction to special
education. Columbus, OH: Merril.

HARING, N. y Hauck, M. (1969). «Improved learning conditions in the esta-
blishment of reading skills with disabled readers». Exceptional Children, n.° 35,
pp. 341-351.

HARRIS, A. (1970). How to increase reading abilities (5th. Ed.). New York: David
McKay

HARRIs, K.R. (1988). «Learning disabilities research: The need, the integrity and
the challenge». Journal of Learning Disabilities, n.° 21 (5), pp. 267-270, 274.

HARRIS, K.R. y GRAHAM, S. (1992). Helping young writters master the craft. Cam-
bridge: Brookline Books.

HARRIS, K.R. y GRAHAM, S. (1994). «Constructivism: principles, paradigms and
integrations». The Journal of Special Education, n.° 28, pp. 233-247.



304 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

HARRIS, K.R. y GRAHAM, S. (1996). «Constructivism and students with special needs:
Issues in the classroomy». Learning Disabilities Research and Practice, n.° 11,
pp. 134-137.

HaRrrOP, A. (1983). Behaviour modification in the classroom. London: Hodder y
Stouhton.

HARVARD UNIVERSITY (1982). Proyecto Inteligencia: Manual del profesor. Republica
de Venezuela: Ministerio de Educacion.

HarvarRD UNIVERSITY (1983). Proyect intelligence: The development of procedures to
enhance thinking skills. Final Report. Submited to the Minister for the Develop-
ment of Human Intelligence. Republic of Venezuela.

HASSELHORN, M. y KORKEL, J. (1986). «Metacognitive versus traditional reading
instructions. The mediating role of domain-specific knowledge on children’s
text-processing». Human Learning, n.° 5, pp. 75-90.

HawLEY, C.y BuckLEY, R. (1974). «Food dyes and hyperkinetic children». Academic
Therapy, n.° 10 (1), pp. 27-32.

Haves. J.R. (1981). The complete problem solver. Filadelfia, PA: Franklin Institute
Press.

Havywoop, H.C. y TzurieL, D. (Eds.) (1988). Interactive Assessment. Potomac, MD:
Lawrence Erlbaum Associates.

Haywoop, H.C.; TzuriEL, D. y VAUGHT, S. (1992). «Psychoeducational Assessment
from aTransactional Perspective». En H. C. Haywood y D. Tzuriel (Eds.). Inter-
active Assessment. New York: Springer-Verlag, pp. 38-63.

Haywoob, H.C. y WIGENFELD, S.A. (1992). «Interactive Assessment as a Research
Tool». The Journal of Special Education, n.° 26 (3), pp. 253-268.

HERBER, H.L. (1978). Teaching reading in content areas. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice-Hall.

HERrBER, H.L. (1985). «Developing reading and thinking skillsin content areas». En
JW. Segdl, S.F. Chipmany R. Glaser (Eds.). Thinking and learning skills, vol. 1,
Hillsdale, NJ.: Lawrence Erlbaum Associates.

Hess, R.D. y SHipmAN, V.C. (1968). «Maternal attitudes toward the school and the
role of the pupil». En A.H. Passon (Ed.). Developing programs for the educatio-
nally Disadvantaged. New York: Columbia, pp. 109-129.

HESSLER, G.L. (1987). «Educational issues surrounding learning disabilities». Lear-
ning Disabilities Research, n.° 3 (1), pp. 43-49.

Hewarp, W.L. (1998). Nifios excepcionales. Una introduccion a la educacion espe-
cial (5.2edicion). Madrid: Prentice Hall.

HewetT, EM. y ForNEss, S.R. (1983). Education of exceptional |earners. Boston:
Allyn and Bacon.

HIER, D.; LEMAY, M.; ROSENBERG, P. y PERLO, V. (1978). «Developmental dyslexia».
Archives of Neurology, n.° 35, pp. 90-92.

HiGBek, K.L. (1977). Your memory: How it works and how to improve it. Englewood
Cliffs, NJ: Prentice Hall.

HinsHELWOOD, J. (1917). Congenital word-blindness. Chicago: Medical Book Company.

Hosss (1975). Issues in the classification of children (vols. 1y 2). San Francisco:
Jossey-Bass.



REFERENCIAS 305

HOFMEISTER, A. Y LUBKE, M. (1988). «Expert systems. Implications for the diagnosis
and treatment of learning disabilities». Learning Disability Quarterly, n.° 11,
pp. 287-291.

Honzik, M.P. (1948). «The stability of mental tests performance between two and
eighteen years». Journal of Experimental Education, n.° 17, pp. 309-324.

HooPeR, S.R. y WiLLIs, W.G. (1989). Learning disabilitiy subtyping: Neuropsycho-
logical foundations, conceptual models and issues in clinical differentiation.
New York: Springer-Verlag.

Horn, W.F.; O'DONNELL, J.P. y VITULANO, L.A. (1983). Long-term follow-up studies
of learning disabled persons. Journal of Learning Disabilities, n.° 16, pp. 542-555.

HUERTA, E. y MATAMALA, A. (1984). Programa de reeducacion para dificultades en la
escritura. Madrid: Aprendizaje Visor.

HunT, E. (1983). «On the nature of intelligence». Science, n.° 219, pp. 141-146.

HyND, G.W. y SEMRUND-CLICKEMAN, M. (1989). «Dyslexia and neurodevel opmental
pathology: Relationships to cognition, intelligence and reading skill acquisi-
tion». Journal of Learning Disabilities, n.° 22 (4), pp. 204-216.

INIZAN, A. (1979). Cuando ensefiar a leer. Determinacion del momento oportuno de
la lectura y de la duracion probable de este aprendizaje en e nifio. Madrid:
Pablo del Rio.

INIZAN, A. (1980). Método de lectura concebido, realizado y experimentado por
André Inizan con la participacién de un equipo de educadores. 27 frases para
ensefiar a leer (2 vols.). Madrid: Pablo del Rio.

INTERAGENCY COMMITTEE ON LEARNING DisaBILITIES (ICLD) (1987). Learning disabilities:
Areport to the U.S Congress. Washington, DC: U.S. Government Printing Office.

Jackson, JH. (1864). «Clinical remarks on cases of defects of expression (by words,
writing, sing, etc.) in diseases of the nervous system». Lancet (1), p. 604.

Jackson, JH. (1876). «Case of large cerebral tumour witout optic neuritis and with
left hemiplegia and imperception». En J. Taylor (Ed.). Selected Writings (vol. 2).
Londres: Hodder and Stoughton, pp. 146-152.

JADOULLE, A. (1966). Aprendizaje de la lectura y dislexia. Buenos Aires: Kapelusz.

Jain, A.K. y DuBkes, R.C. (1988). Algorithms for clustering data. Englewood Cliffs,
NJ: Prentice-Hall.

Jastak, JF y Jastak, S. (1984). The wide range achievement test revised. Wilming-
ton, DE: Jastak Associates.

JMENEz, JE. (19884). Dificultades de aprendizaje escolar: concepto, etiologia e
intervencion. Universidad de La Laguna: Departamento de Psicol ogia Educativa,
Evolutivay Psicobiologia.

JMENEZ, J.E. (1988b). Evaluacion de modelos de intervencion psicoeducativa en
las dificultades de lectoescritura. Universidad de La Laguna: Departamento de
Psicologia Educativa, Evolutivay Psicobiologia.

JMENEZ, J.E. (1996). «Concienciafonolégicay retraso lector en una ortografia trans-
parente». Infancia 'y Aprendizaje, n.° 76, pp. 109-121.

JMmENEz, J.E. (1999). Psicologia de las dificultades del aprendizaje. Madrid: Sintesis.

JMENEZ, JE. y ARTILES, C. (1989). Como prevenir y corregir las dificultades en el
aprendizaje de |la lectoescritura. Madrid: Sintesis.



306 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

JMENEZ, J.E. y HERNANDEZ VALLE, |. (1999). «A Spanish perspective on Learning
Disabilities». Journal of Learning Disabilities, n.° 32, pp. 267-275.

JMENEZ, J.E. y OrTiZ, M.R. (1995). Conciencia fonol6gica y aprendizaje de la lec-
tura: Teoria, evaluacion e intervencion. Madrid: Sintesis.

JMENEZ, J.E.; RODRIGO, M.; ORTIZ, M.R. y GuzMAN, R. (1999). «Procedimientos de
evaluacion e intervencion en el aprendizaje de lalecturay sus dificultades desde
una perspectiva cognitiva». Infancia y Aprendizaje, n.° 88, pp. 107-122.

JTENDRA, A.K. y KAMEENUI, E.J. (1993). «Dynamic assessment as a compensatory
assessment approach: A description and analysis». Remedial and Special Educa-
tion (RASE), n.° 14 (5), pp. 6-18.

JOHNSON, D.J. y MykLEBUST, H.R. (1967). Learning disabilities: Educational prin-
ciples and practices. New York: Grune and Stratton.

Juibias, J. (1999). Dificultades de Aprendizaje e intervencién psicopedagdgica. Pro-
yecto docente. Huelva: Universidad de Huelva.

JusTicia, F.; DEFIOR, S. y PELEGRINA, S. (1994). «Andlisis de los errores de escritura
enlafaseinicia de su adquisicion». En JM. Ruiz, P. Sheeringy A. Garcia Cas-
tafio (Eds.). XI Congreso Nacional de Linguistica aplicada. Libro de actas. Valla-
dolid: Secretariado de Publicaciones de la Universidad de Valladolid, pp. 417-428.

KALUGER, G. y KoLsoN, C. (1969). Reading and learning disabilities. Columbus, OH:
CharlesE. Merril.

KANFER, FH.y SasLow, G. (1974). «Andlisis behavioral: una alternativa ala clasifi-
cacion de diagndstico». En Millon, Th. (Ed.). Psicopatologia y Personalidad.
Meéxico: Interamericana, pp. 285-294.

KARNES, M.R. (1968). Activities for developing psycholinguistic skillswith preschool cul-
turally disadvantaged children. Washington DC: Council for Exceptional Children.

KARsH, K.G. y Repp, A.C. (1992). «Computer-Assisted Instruction: Potential and rea-
lity». En N.N. Singh e |l.L. Bedle (Eds.). Learning Disabilities. Nature, theory and
treatment. New York: Springer Verlag, pp. 453-477.

Kass, C. y MykLEBUST, H. (1969). «Learning disability: An educational definition».
Journal of Learning Disabilities, n.° 2, pp. 377-379.

Kaurman, A.S. y Kaurman, N.L. (1983). Kaufman assessment battery for children
(K-ABC). Circle Pines, Minnesota: American Guidance Service. Traduccion:
Kaufman, A.S. y Kaufman, N.L. (1997). Bateria de evaluacion de Kaufman
para nifios: K-ABC. Madrid: TEA.

KavaLE, K.A. (1982). «The efficacy stimulant drug treatment for hyperactivity: A
meta-analysis». Journal of Learning Disabilities, n.° 15, pp. 280-2809.

KavaLE, K.A. (1987). «Theoretical quandariesin learning disabilities». En S. Vaughn
y C. Bos (Eds.). Research in learning disabilies: Issues and futures directions.
San Diego: College-Hill Press, pp. 19-29.

KavaLE, K.A. (1990a). «Variances and verities in learning disabilities interventions».
En T.E. Scruggsy B.Y.L. Wong (Eds.). Interventions research in learning disa-
bilities. NuevaYork: Springer-Verlag, pp. 3-33.

KavaLE, K.A. (1990b). «Effectiveness of special education». En T.B. Gutkiny C.R.
Reynolds (Eds.). The handbook of school psychology (2.2ed.). New York: Wiley,
pp. 868-898.



REFERENCIAS 307

KavaLE, K.A. (1993). «A science and theory of learning disabilities». En G.R. Lyon,
D.B. Gray, J.F. Kavanagh y N.A. Krasnegor (Eds.). Better understandig learning
disabilities: New views from research and their implications for education and
public policies. Baltimore, MD: Brookes, pp. 171-195.

KavaLg, K.A. y FORNESS, S.R. (1984). «A meta-analysis assessing the validity of
Wechsler Scale profiles and recategorization: Patterns or parodies?. Learning
Disabilities Quarterly, n.° 7, pp. 136-156.

KavaLE, K.A. y FornEss. S.R. (1985). The science of learning disabilities. San Die-
go, Cdlifornia: College Hill Press.

KAvALE, K.A. y FOrRNESs, S.R. (1992). «History, definition and diagnosis». En N.N.
Singh e |.L. Beale (Eds.). Learning disabilities. Nature, theory and treatment.
New York: Springer-Verlag, pp. 3-43.

KavaLE, K.A. y FORNESS, S.R. (1998). «The politics of learning disabilities». Lear-
ning Disabilities Quarterly, n.° 21, pp. 245-273.

KAvALE, K.A.; FORNESS, S.R. y BENDER, M. (1987). Handbook of learning disabilities
| yll. Londres: Taylor y Francis Ltd.

KavaLE, K.A.; FOrRNESS, S.R. y LorseAcH, T.C. (1991). «Definition for definition of
learning disabilities». Learning Disabilities Quarterly, n.° 14, pp. 257-266.

KavaLE, K.A. y NYE, C. (1986). «Parameters of learning disabilitiesin achievement,
linguistics, neuropsychological and social-behavioral domains». Journal of Spe-
cial Education, n.° 19, pp. 443-458.

KAvANAGH, J.F. y TRuss, T.J. (Eds.) (1988). Learning disabilities: Proceedings of the
national conference. Parkton, MD: York Press.

KEATING, D.P. (1982). «The emperor’s new clothes. The new look in intelligence
research». En R. Sternberg (Ed.). Advances in the psychology of human intelli-
gence (Vol. 2). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 1-45.

KENDAL, PH.; PADAVER, W. y ZuraN, B. (1980). Devel oping self-control in children. A
manual of cognitive-behavioral strategies. Minneapolis. University of Minne-
sota.

KENDELL, R.E. (1975). Therole of diagnosis in psychiatry. Oxford, England: Black-
well Scientific Publications.

KeocH, B.K. (1986). «Future if the LD field: Research and practice». Journal of
Learning Disabilities, n.° 19, pp. 455-460.

KeocH, B.K. (1987). «Learning disabilities: In defense of a construct». Learning
Disabilities Research, n.° 3, pp. 4-9.

KEeocH, B.K.; MAJOR, S.; ReID, H.P. y GANDARA, P. (1980). «Proposed markers in
learning disabilities research». Journal of Abnormal Child Psychology, n.° 8 (1),
pp. 21-31.

KeoGH, B.K.; MAJOR, S.; ReID, H.P; GANDARA, Py OmoRI, H. (1978). «<Marker
variables». Learning Disabilities Quarterly, n.° 1, pp. 5-11.

KepHART, N.C. (1960). El alumno retrasado. Barcelona: Luis Miracle, 1968.

KepHART, N.C. (1963). The brain injured child in the classroom. Chicago: National
Society for Crippled Child and Adults.

KePHART, N.C. (1964). «Perceptual -motors aspects of learning disabilities». Excep-
tional Children, n.° 31 (4), pp. 201-206.



308 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

KePHART, N.C. (1968). Learning disability: An educational adventure. Danville,
ILL: Interstale.

KepPHART, N.C. (1971). The slow lerner in the classroom (2.2 ed.). Columbus, OH:
Charles E. Merrill Publisher.

KING DE LARRARTE, C.I. (1993). «Learning disabilities in Colombia, South America».
Journal of Learning Disabilities, n.° 26, pp. 499-500.

KINSBOURNE, M.y CAPLAN, PJ. (1983). Problemas de atencion y aprendizaje en los
nifios. México: La prensa médica mexicana.

KINSBOURNE, M. y WARRINGTON, E. (1966). «Developmental factorsin reading and
writing backwardness». British Journal of Psychology, n.° 54, pp. 145-156.

KirK, S.A. (1958). Early education of mentally retarded. Urbana, ILL: University of
[llinois Press.

KIRrRK, S.A. (1962). Educating Exceptional Children. Boston: Houghton Mifflin.

KirK, SA.y BATEMAN, B. (1962). «Diagnosis and remediation of learning disabili-
ties». Exceptional Children, n.° 29, pp. 73-78.

KIRK, SA.y CHALFANT, J. (1984). Academic and developmental |earning disabilities.
Denver, CO: Love Publishing Company.

KIrK, SA.y ELKINS, J. (1975). «Characteristics of children enrolled in Child Service
Demonstration Center». Journal of Learning Disabilities, n.° 8, pp. 630-637.
KIrK, SA.y Kirk, W.D. (1971). Psycholinguistic learning disabilities. Diagnosis and

remediation. Urbana, ILL: University of Illinois Press.

KIrRK, SA.; McCARTHY, J.J. y KIRk, W.D (1968). The Illinois Test of Psycholinguis-
tic Abilities. Urbana, ILL: University of Illinois Press.

KISTNER, J. Yy TORGESEN, J.K. (1987). «Mativationa and cognitive aspects of learning
disahilities». En A.E. Kasdin y B.B. Lahey (Eds.). Advances in clinical child
psychology. New York: Plenum Press, pp. 289-334.

KoLLIGIAN, J. ¥ STERNBERG, R.J. (1987). «Intelligence, information processing and
specific learning disabilities: A triarchic synthesis». Journal of Learning Disabi-
lities, n.° 20, pp. 8-17.

KorpiTz, E.M. (1976). Nifios con dificultades de aprendizaje. Un estudio de segui-
miento de cinco afios de duracion. Buenos Aires: Guadalupe.

KorriTz, E.M. (1981). El test gestaltico de Bender. Barcelona: Oikos-Tau.

KorkuNov, V.V.; NiGavev, A.S.; REYNOLDS, L.D. y LERNER, JW. (1998). «Special
education in Russia: History, reality and prospects». Journal of Learning Dis-
abilities, n.° 31, pp. 186-192.

KRroNick, D. (1988). New approaches to learning disabilities (cognitive, metacogni-
tive and holistic). Philadelphia: Grune and Stratton.

Lacasa, P. (1995). «El *lenguaje integrado’ y la educacion especial: |as dos caras de
una misma moneda». Comunicacién, Lenguaje y Educacion, n.° 25, pp. 65-80.

LAcAsA, P; ANULA, JJ. y MARTIN, B. (1995). «Lengugje integrado: ¢simple practica,
un método o una filosofia?». Comunicacién, Lenguaje y Educacién, n.° 25,
pp. 9-19.

LAGo, M.O. y RobriGUEZ, P. (1999). «Procesos psicol 6gicos implicados en € apren-
dizaje de las matemdticas», en J. Beltran y C. Genovard (Eds.). Psicologia de la
Instruccion 1. Areas curriculares. Madrid: Sintesis, pp. 75-96.



REFERENCIAS 309

LAHEY, B.B.; Bosk, B.N. y HAsBIF, V.L. (1981). «Behaviora assessment of learning
disabled children: A rational and strategic». Behavioral Assessment, n.° 3, pp. 3-14.

LAHEY, B.B. y JoHNSON, M.S. (1978). Psychology and instruction. Glenview: Scott
Foresman.

LAHEY, B.B.; McNEes, M.P. y BrRown, S.C. (1973). «Modification of deficitsin rea
ding comprehension». Journal of Applied Behavior Analysis, n.° 6, pp. 775-780.

Lakorr, G. (1987). Women, fire a dangerous thigs: What categories reveal about the
mind. Chicago: The University of Chicago Press.

Laosa, L.M. (1981). «<Materna behavior: Sociocultural diversity in modes of family
interaction». En R. Henderson (Ed.). Parent-child interaction: Theory, research
and prospects. New York: Academic Press, pp. 125-167.

LAaRseEN, S.C. y HAamMILL, D.D. (1975). «The relationship of selected visual -percep-
tua abilities to school learning». Journal of Special Education, n.° 9, pp. 281-291.

LAUGHON, P. (1990). «The dynamic assessment of intelligence: A review of three
approaches». School Psychology Review, n.° 19 (4), pp. 459-470.

LawTon, J.T. (1978). Theory and practice of curriculum studies. London: Routledge
and Keagan Paul.

LEAL, A. (1979). «La representacion gréfica de los sonidosy el paso del simbolo al
signo». Infanciay Aprendizaje, n.° 6, pp. 14-44.

Lenz, B.K.; BULGREN, J. y HubsoN, P. (1990). «Content enhancement: A model for
promoting acquisition of content by individuals with learning disabilities». En
T.E. Scruggsy B.Y.L. Wong (Eds.). Intervention research in learning disabilities.
New York: Springer Verlag.

Leon, JA.y Pepg, H.J. (1983). «Self-instruction training: Cognitive behavior modi-
fication for remediating arihtmetic deficits». Exceptional Children, n.° 50 (1),
pp. 54-60.

LeoNARD, C.M. (2001). «Imaging brain structure in children: Differentiating lan-
guage disability and reading disability». Learning Disability Quarterly, n. 24 (3),
pp. 158-176.

LERA, M.J. y AGUILERA, A. (1992). «Interaction Styles and Cognitive Devel opment».
Comunicacién presentada en la «European Conference on Educational Re-
search», Enschede (Holanda). Organizada por €l Departamento de Educacion de
la Universidad de Twente, pp. 908-910.

LERNER, J. (1989). Learning disabilities: Theories, diagnosis and teaching strategies.
Boston: Houghton Mifflin Company.

LEwIN, R. (1980). «Isyour brain really necessary?». Science, n.° 210, pp. 1232-1234.

LiBERMAN, |. y col. (1971). «Letter confussions and reversals of segquence in the
beginning reader: Implications for Orton’'s theory of developmental dyslexia».
Cortex, n. 7, pp. 127-142.

LicHT, B.G. (1983). «Cognitive-motivational factors that contribute to the achieve-
ment of learning disabled children». Journal of Learning Disabilities, n.° 16,
pp. 483-493.

LicHT, B.G.; KISTNER, JA.; OzKARAGOZ, T.; SHAPIRO, S. Yy CLAUSEN, L. (1985). «Cau-
sd attributions of learning disabled children: Individua difference and implications
for persistence». Journal of Educational Psychology, n.° 77, pp. 208-216.



310 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Lipz, C.S. (1987). «Cognitive deficiencies revisited». En C.S. Lidz (Ed). Dynamic
Assessment: an interactional approach to evaluating learning potential. New
York: Guilford Press, pp. 444-475.

Lipz, C.S. (1995). «Dynamic assessment and the legacy of L.S. Vygotski». School
Psychology International, n.° 16 (2), pp. 143-153.

LILIENFELD, A.M. y PAsAMANICK, B. (1954). «Association of maternal and fetal fac-
tors with the development of epilepsy». Journal of the American Medical Asso-
ciation, n.° 155, pp. 719-724.

LiPMAN, M.; SHARP, A.M. y OscanYAN, F.S. (1988). Investigacion filoséfica: Manual
para acompanar a «El descubrimiento de Harry Stottlemeiers». Madrid: Ediciones
delaTorre.

LipMAN, M.y SHARP, A.M. (1989). En busca del sentido: Manual del profesor para
acompanar a Pixie. Madrid: Ediciones de laTorre.

LipmAN, M. y SHARP, A.M. (1990). Investigacion social: Manual del profesor para
acompafar a Mark. Madrid: Ediciones de laTorre.

LiPMAN, M.; SHARP, A.M. y OscaNYAN, F.S. (1992a). La filosofia en € aula. Madrid:
EdicionesdelaTorre.

LiIPMAN, M.; SHARP, A.M. y OscaNYAN, F.S. (1992b). La filosofia en el aula-2.
Madrid: Ediciones de laTorre.

LosroT, M. (1974). Alteraciones de la lengua escrita y remedios. Barcelona: Fontanella.

LoverT, M.W. (1984a). «A developmental perspective on reading dysfunction: Accu-
racy and rate criteriain the subtyping of dislexic children». Brain and Language,
n.° 22, pp. 67-91.

LoverT, M.W. (1984b). «The search for subtypes of specific reading disability:
Reflections from a cognitive perspective». Annals of Didexia, n.° 34, pp. 155-178.

LoverT, M.W. (1987). «A developmental approach to reading disability: accuracy and
speed criteria of normal and deficient reading skill». Child Development, n.° 58,
pp. 234-260.

LoverT, M.W. (1988). «Subtypes of reading disabilities». Paper presented at the
First Annual Conference on Research and Theory in Learning Disabilities.
Pennsylvania: University Press.

LoverT, M.W.; RansBY, M.J.; HARDwICK, N. y JOHNSON, M.S. (1989). «Can dydexia
be treated? Treatment specific and generalized treatment effects in dislexic chil-
dren’s response to remediation». Brain and Language, n.° 37, pp. 90-121.

LoviTT, T.C. (1989). Introduction to learning disabilities. Boston: Allyn and Bacon.

LuciaNno SoriaNO, M.C. y GiL-RoaLEs NIETO, J. (1993). «Andlisis e intervencion
conductual en € retraso en e desarrollo». Ponencias presentadas en € | Congreso
de andlisis e intervencion conductual en € retraso en e desarrollo. Granada: Uni-
versidad de Granada.

LUNDBERG, I. (1995). «The computer as atool of remediation in the education of stu-
dents with reading disabilities. A theory-based approach». Learning Disability
Quarterly, n.° 18, pp. 89-99.

LUNDBERG, |.; Forst, J.; PETERSON, O. (1988). «Effects of an extensive program for
stimulating phonologica awareness in pre-school children». Reading Research
Quarterly, n.° 23, pp. 263-284.



REFERENCIAS 311

LuriA, A.R. (1974). Cerebro y lenguaje. La afasia traumatica: Sindromes, explora-
cionesy tratamiento. Barcelona: Fontanella.

LURIA, A.R. (1979). El cerebro en accion (2.2 ed. rev.). Barcelona: Fontanella

LuriA, A.R. (1980). Procesos cognitivos. Andlisis sociohistérico. Barcelona: Fonta-
nella.

LuriA, A.R. (1983). Las funciones corticales superiores del hombre. Barcelona:
Fontanella.

Lyon, G.R. (1983). «Subgroups of learning disabled readers: Clinical and empirical
identification». En H.R. Myklebust (Ed.). Progressin learning disabilities (Vol. 5).
New York: Grune and Stratton, pp. 103-134.

Lyon, G.R. (1985a). «Educational validation studies of learning disabilties subtypes».
En B.P. Rourke (Ed.). Neuropsychology of learning disabilities: Essentials of
subtype analysis. New York: Guildford Press, pp. 228-253.

Lyon, G.R. (1985b). «ldentification and remediation of learning disability subtypes:
Preliminary findings». Learning Disabilities Focus, n.° 1 (1), pp. 21-35.

Lyon, G.R. (1987). «Learning disabilities research: False starts and broken promises».
En S. Vaughny C. Bos (Eds.). Research in learning disabilities. I1ssues and futu-
re directions. San Diego, CA: College-Hill Press, pp. 69-85.

Lyon, G.R. (1989). «lQ isirrelevant to the definition of learning disabilities: A po-
sition in search of logic and data». Journal of Learning Disabilities, n.° 22,
pp. 504-512.

LyoN, G.R. (1994). Frames of reference for the assessment of learning disabilities.
New views on measurement issues. Baltimore, Maryland: Paul H. Brookes Publis-
hing.

Lyon, G.R.; Gray, D.B.; KavaNAGH, J.F. y KRASNEGOR N.A. (Eds.) (1993). Better
understanding learning disabilities. New views from research and their implica-
tions for education and publics policies. Baltimore, Maryland: Paul H. Brookes
Publishing.

Lyon, G.R. y Risucct, D. (1988). «Classification of learning disabilities». En K. Cavil
(Ed.). Learning disabilities: State of the art and practice. San Diego: College-Hill
Press, pp. 44-70.

LvoN, G.R.; STEWART, N. y FREEDMAN, D. (1982). «Neuropsychological characteris-
tics of empirically derived subtypes of learning disabled readers». Journal of
Clinical Neuropsychology, n.° 4, pp. 343-366.

Lyon, G.R. y WaTsoN, B.L. (1981). «Empirically derived subgroups of learning
disabled readers. Diagnostic characteristics». Journal of Learning Disabilities,
n.° 14, pp. 256-261.

MACARTHUR, C.A.; FERRETI, R.P; OkoL0o, C.M. y CAVALIER, A.R. (2001). «Techno-
logy applications for students with literacy problems. A critical review». Ele-
mentary School Journal, n.° 101 (3), pp. 273-301.

MACMILLAN, D.L. (1988). «Issuesin mild mental retardation». Education and Trai-
ning in Mental Retardation, n.° 23, pp. 273-284.

MacMiLLAN, D.L. (1989). «Equality, excellence and the EMR populations: 1970-
1989». Psychology in Mental Retardation and Developmental Disabilities, n.° 15
(2), pp. 1, 3-10.



312 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

MAcMILLAN, D.L. (1993). «Development of operational definitionsin mental retar-
dation: Similarities and differences with the field of learning disabilities». En G.R.
Lyon, D.B. Gray, J.F. Kavanagh y N.A. Krasnegor (Eds.). Better understandig
learning disabilities: New views from research and their implications for educa-
tion and public policies. Batimore, MD: Brookes, pp. 117-152.

MACMILLAN, D.L.y BaLow, I.H. (1991) «Impact of Larry P. on educational programs
and assessment practicesin California». Diagnostique, n.° 17, p. 5769.

MAcMiLLAN, D.L.; HENDRICK, |.G. y WATKINS, E. (1988). «Impact of Diana, Larry P.
and PL-142 on minority students». Exceptional Children, n.° 54, pp. 421-432.

MACMILLAN, D.L.; MEYERs, C.E. y MORRISON, G.M. (1980). «System-identification
of mildly mentally retarded children: Implications for integrating and conducting
research». American Journal of Mental Deficiency, n.° 85, pp. 108-115.

MaAJsTEREK, D.J. y ELLENwOOD, A.E. (1995). «Phonological Awareness and Begin-
ning Reading: Evaluation of a School-Based Screening Procedure». Journal of
Learning Disabilities, 28 (7), 449-456.

MAaLATHESA, R.N. y DoucaN, D.R. (1982). «Clinical subtypes of developmental
dyslexia: Resolution of an irresolute problem». En R.N. Malathesay P.G. Aaron
(Eds.). Reading disorders. Varieties and treatment. New York: Academic Press,
pp. 69-92.

MALDONADO, A.; SEBASTIAN, E. y Soto, P. (1992). Retraso en lectura: Evaluaciény
tratamiento educativo. Madrid: Ediciones de la Universidad Autonoma de
Madrid.

MALE, M. (1997). Technology for inclusion (3.2 ed.). Needham Heihts, M assachusetts:
Allyn and Bacon.

MaLoreev, N.N. (1998). «Special education in Russia Historical aspects». Journal of
Learning Disabilities, n.° 31, pp. 181-185.

MANN, L. (1979). On thetrail of process. New York: Grune and Stratton.

MANN, L.; Davis, C.H.; BoYer, CW.; MeTz, C.M. y WOLFORD, B. (1983). «L.D or not
LD, that was the question: A retrospective analysisif Child Service Demonstra-
tion Centers compliance with the federal definition of learning disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 16, pp. 14-17.

MANN, L.y PHiLLIPS, W.A. (1967). «Fractional practicesin specia education: A cri-
tique». Exceptional Children, n.° 33, pp. 311-317.

MARCHESI, A. (1999a). «Del lenguaje de las deficiencias alas aulas inclusivas». En
A. Marches, C. Coll y J. Palacios (Comps.). Desarrollo Psicol6gico y Educacion
I11: Trastornos del desarrollo y necesidades educativas especiales. Madrid: Alian-
za Editorial, pp. 21-43.

MARCHESI, A. (1999b). «La préactica de las escuelas inclusivas». En A. Marches,
C. Coll y J. Palacios (Comps.). Desarrollo Psicolégico y Educacién 111 Trastor-
nos del desarrollo y necesidades educativas especiales. Madrid: Alianza Editorial,
pp. 45-70.

MARCHESI, A. (2000). «Nuevas ideas para € futuro». Suplemento de Educacion de El
Pais, 17-1-00, p. 36.

MARCHESI, A.; CoLL, C.y PaLAcios, J. (1990). Desarrollo Psicol 6gico y Educacion
I11: Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar. Madrid: Alianza.



REFERENCIAS 313

MARCcHESI, A.; CoLL, C.y PaLAcios, J. (1999). Desarrollo Psicol 6gico y Educacion
I11: Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar (2.2 ed.). Madrid:
Alianza.

MARCHESI, A. Yy MARTIN, E. (1990). «Del lengugje del trastorno alas necesidades edu-
cativas especiales». En A. Marchesi, C. Coll y J. Palacios. Desarrollo Psicol 6gi-
co y Educacion 111: Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar.
Madrid: Alianza, pp. 15-33.

MARTIN, E. (1999). «Ensefiar a pensar através del curriculo». EnA. Marchesi, C. Coll
y J. Palacios (Comps.). Desarrollo Psicoldgico y Educacion 11: Trastornos del
desarrollo y necesidades educativas especiales. Madrid: Alianza, pp. 439-468.

MARTIN, E. y MARCHESI, A. (1990). «Desarrollo metacognitivo y problemas de apren-
dizaje». EnA. Marchesi, C. Coll y J. Palacios (Comps.). Desarrollo Psicol 6gico
y Educacion I11: Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar.
Madrid: Alianza, pp. 35-47.

MARTIN, E.W. (1993). «Learning disabilities and public policy: Miths and outco-
mes». En G.R. Lyon, D.B. Gray, J.F. Kavanagh y N.A. Krasnegor (Eds.). Better
understandig learning disabilities. New views from research and their implica-
tions for education and public policies. Baltimore, MD: Brookes, pp. 325-342.

MARTIN, H.P. (1980). «Nutrition, injury and Minimal Brain Dysfunction». En H.E.
Riey E. Rie (Eds.). Handbook of Minimal Brain Dysfunction: A critical review.
New York: Wiley, pp. 169-184.

MARTIN, E.D. y GanDY, G.L. (1990). Rehabilitations and disability: Psychosocial
case studies. Springfield, IL, England: Charles C. Thomas, Publisher.

MasLow, A.H. (1987). El hombre autorrealizado: hacia una psicologia del ser. Bar-
celona: Kairos.

MasLow, A.H. (1990). La personalidad creadora. Barcelona: Kairés.

MasLow, A.H. (1991). Motivacién y personalidad. Madrid: Diaz de Santos.

MasTROPIERI, M.A. Yy ScruGe, T.E. (1997). «Best practices in promoting reading
comprehension in student whith learning difficulties». Remedial and Special
Education, n.° 18 (4), pp. 197-213.

MATTIS, S.; FRENCH, JH. y RAPIN, I. (1975). «Dydexiain children and young adults:
Three independent neuropsychological syndromes». Developmental Medicine
and Child Neurology, n.° 17, pp. 150-163.

MAYOR, J. (1989). Manual de educacion especial. Madrid: Anaya.

MAYOR, J. ¥ LABRADOR, F. (Eds.) (1984). Manual de modificacion de conducta.
Madrid: Alhambra.

McFADEN, G.T. (1990). Determination of the subtypal compositions of several sam-
ples of learning disabled children selected on the basis of WISC FSQ 1Q level: A
neuropsychological, multivariate approach. Unpublished doctoral disertation,
University of Windsor, Ontario, Canada.

McGINNIS, M.A.; KLEFFNER, F.R. y GoLDsTEIN, R. (1956). «Teaching aphasic chil-
drenx». Volta Review, n.° 58, pp. 239-244.

McKINNEY, J.D. (1984). «The search for subtypes of specific learning disability».
Journal of Learning Disabilities, n.° 17, pp. 43-60.

McKINNEY, J.D. (1987). «Research on the identification of learning disabled children:



314 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Perspectives on changes in educational policy». En S. Vaughn y C. Bos (Eds.).
Research in learning disabilities. San Diego, CA: College-Hill Press, pp. 215-233.

McKINNEY, J.D. (1988). «Research on conceptually and empirically derived subtypes
of specific learning disabilities». En M.C. Wang, M.C. Reinoldsy H.J. Walberg
(Eds.). The handbook of special education: Research and practice (Vol. 2).
Oxford, England: Pergamon Press, pp. 253-281.

McKINNEY, J.D. (1990). «Longitudinal research on the behavioral characteristics of
children with learning disabilities». En J.K. Torgesen (Ed.). Cognitive and beha-
vioral characteristics of children with learning disabilities. Austin TX: Pro-Ed,
pp. 115-138.

MCcKINNEY, J.D. y FIsHER, L. (1982, April). «The search for subtypes of specific lear-
ning disabilities». Peper presented at the Gatlinburg Conference on Research in
Mental Retardation/Developmental Disabilities. Gatlinburg, TN.

McLouGHLIN, JA. y NETICK, A. (1983). «Defining learning disabilities: A new and
cooperative direction», Journal of Learning Disabilities, n.° 16, pp. 21-23.

M.E.C. (1970). Ley 14/1970, de 4 de Agosto, General de Educacién y Financia-
miento de la Reforma Educativa (LGE). B.O.E. n.° 187, de 6 de Agosto de 1970,
pp. 12525-12546.

M.E.C. (1989a). Libro blanco para la reforma del sistema educativo. Propuesta defi-
nitiva sobre lareforma. Madrid: Servicio de Publicacionesdel M.E.C.

M.E.C. (1989b). La respuesta a las necesidades educativas especiales en educacion
infantil. En MEC. Disefio curricular base de educacion infantil. Madrid: Servicio
de Publicaciones del MEC, pp. 102-112.

M.E.C. (1989c). «La respuesta a las necesidades educativas especiales en educa
cion primaria». En MEC. Disefio curricular base de educacion primaria. Madrid:
Servicio de Publicaciones del MEC, pp. 425-435.

M.E.C. (1989d). «Larespuesta a |as necesidades educativas especiales en educacion
secundaria obligatoria». En MEC. Disefio curricular base de educacién secun-
daria obligatoria. Madrid: Servicio de Publicaciones del MEC, pp. 653-663.

M.E.C. (1990). Ley Orgénica 1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE). B.O.E. n.° 238, de 4 de Octubre de 1990,
pp. 28927-28942.

M.E.C. (1992a). Cajas rojas de Educacion Primaria: Adaptaciones Curriculares.
Madrid: Ministerio de Educacién y Ciencia.

M.E.C. (1992b). La orientacion educativa y la intervencion psicopedagdgica. Madrid:
Ministerio de Educacion y Ciencia.

M.E.D. (2002). Ley Orgéanica 10/2002, de 23 de Diciembre, de Calidad de la Educa
cién (LOCE). B.O.E. n.° 307, de 24 de Diciembre de 2002, pp. 45188-45220.

MEebiN, D.L. (1989). «Concepts and conceptual structure». American Psychologist,
Nn.° 44, pp. 1469-1481.

MEelicHENBAUM, D.H. (1977). Cognitive-behavior modification: An integrative ap-
proach. New York: Plenum Press.

MEeIcHENBAUM, D.H. y GoobmaN, J. (1971). «Training impulsive children of talk to
themselves: A means of developing self-control». Journal of Abnormal Psycho-
logy, n.° 77, pp. 115-126.



REFERENCIAS 315

MEKKER, M.N. (1969). The structure of intellect: itsinterpretation and uses. Colum-
bus, OH: Charles E. Merrill Publisher.

MELTZER, L.J. (1987). The surveys of problems-solving and educational skills. Cam-
bridge, MA: Educator’s Publishing Service.

MELTZER, L.J. (1993). «Strategy use in students with learning disabilities: The cha-
llenge of assessment». En L.J. Méeltzer (Ed.). Srategy assessment and instruction
for students with learning disabilities. Austin, TX: Pro-Ed, pp. 93-109.

MEeNDOzZA, E. (2001). Trastorno especifico del lenguaje. Madrid: Pirdamide.

MERCER, C.D. (1991). Dificultades de aprendizaje (1y 2). Barcelona: Ceac.

MERCER, C.D.; FORGONONE, C. y WOLKING, W.D. (1976). «Definitions of learning
disabilities used in the United States». Journal of Learning Disabilities, n.° 9,
pp. 47-57.

MERCER, D.C.; HUGHES, C. y MERCER, A.R. (1985). «Learning disabilities definitions
used by state education departments». Learning Disabilities Quarterly, n.° 8,
pp. 45-55.

MERCER, D.C.; KING-SEARS, P. y MERCER, A.R. (1990). «Learning disabilities defi-
nitions and criteria used by state education departments». Learning Disabilities
Quarterly, n.° 13, pp. 141-152.

MEerTON, R.K. (1965). On the shoulders of giants. A Shandean postscript. New York:
Free Press.

MEssick, S. (1984). «The psychology of educational measurement». Journal of Edu-
cational Measurement, n.° 21, pp. 215-237.

MEeYERs, C.E.; MACMILLAN, D.L.y YosHiDA, R.K. (1980). «Regular class education
of EMR students, from efficacy to mainstreaming: A review of issues and re-
search». En J. Gottieb (Ed.). Educating mentally retarded persons in the main-
stream. Baltimore, MD: University Park Press, pp. 176-206.

MiGDeN, S.D. (1990). «Dyslexia and psychodinamics. a case study of a dyslexic
adult». Annals of Dyslexia, n.° 40, pp. 107-116.

MiLLon, T. (Comp.) (1974). Psicopatologia y personalidad. México: |nteramericana

MiLLoN, T. y KLERMAN, G.L. (Eds.). (1986). Contemporary directions in psychopa-
thology. New York: Guilford Press.

MILNER, E. (1951). «A study of the relationships between reading readigness in gra-
de-one children and patterns of parent child interaction». Child Devel opment,
n.° 22, pp. 95-112.

MinskorF, E.; WisamaN, D.E. y Minskorr, J.G. (1972). The MWM program for
developing language abilities. Ridgefield, NJ. Educational Performance Asso-
ciates.

MINAMBRE, A. Yy JoVE, G. (1997). «Los aumnos superdotados y con habilidades
educativas especiales», En A. Sanchez y J.A. Torres (Coords.). Educacién Espe-
cial Il. Madrid: Piramide, pp. 211-229.

MiIRrA, E. (1947). El nifio que no aprende. BuenosAires: Kapelusz.

MIRANDA, A. (1986). Introduccion a las dificultades en e aprendizaje. Valencia
Promolibro.

MIRANDA, A. (1988). Dificultades en € aprendizaje de la lectura, escritura'y calculo.
Valencia: Promoalibro.



316 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

MIRANDA, A. (1994). Introduccién a las dificultades en el aprendizaje. Valencia:
Promoalibro.

MIRANDA, A.; VIDAL-ABARCA, E. y SoriANO, M. (2000). Evaluacion e intervencion
psicoeducativa en dificultades del aprendizaje. Madrid: Pirdmide.

MiscHEL, W. (1973). «Toward a cognitive social |earning reconceptualization of per-
sonality». Psychological Review, n.° 80 (4), pp. 252-283.

MorreT, J. (1968). Teaching the universe of discourse. Boston: Houghton-Mifflin.

MoLFesg, D.L.; MoLFesg, V.I. y KELLY, S. (2001). «The use of brain Electrophysio-
logy Techniques to study language: A basic guide for the beginning consumer of
electrophysiology information». Learning Disability Quarterly, n.° 124 (3),
pp. 177-188.

MoLINA, S. (1997a). «Estrategias cognitivas y dificultades de aprendizaje: linea-
mientos basi cos de un modelo de intervencion psicopedagdgica». En J.N. Garcia
(Dir.). Instruccion, aprendizaje y dificultades. Barcelona: Libreria Universitaria de
Barcelona, pp. 145-171.

MoLINA, S. (1997b). El fracaso en el aprendizaje escolar I: Dificultades globales de
tipo adaptativo. Archidona (Malaga): Aljibe.

MOLINA, S. y GARCIA, E. (1984). El éxitoy €l fracaso escolar en la EGB. Barcelona:
Laia

MoLINA, S.; SINUIES, A.; DEARO, M.; PuyuELO, M. y BRUNA, O. (Comps.) (1998). El
fracaso en el aprendizaje escolar |1: Dificultades especificas de tipo neuropsico-
l6gico. Dislexia, disgrafia, discalculia, disfasia. Archidona (Malaga): Al-
jibe.

MoNEDERO, C. (1984). Dificultades de aprendizaje escolar. Una perspectiva neuro-
psicologica. Madrid: Pirdmide.

MONEDERO, J.J. (1998). Bases tedricas de la evaluacion educativa. Archidona (Méa
ga): Aljibe.

MoNFORT, M. y JUAREZ, A. (1988). El ordenador y los trastornos del lenguaje escri-
to. Madrid: Asociacion Entender y Hablar.

MONTAGUE, M. (1987). «Using microcomputers to teach verbal mathematical problem
solving to learning disabled students». Computers in the Schools, n.° 4, pp. 121-
130.

MONTAGUE, M. (1997). «Cognitive strategy instruction in mathematics for students
with learning disabilities». Journal of Learning Disabilities, n.° 30 (2), pp. 164-
177.

MONTAGUE, M.; APPLEGATE, B. y MARQUARD, K. (1993). «Cognitive strategie ins-
truction and mathematical problem solving performance of students with learning
disabilities». Learning Disabilities Research and Practice, n.° 8 (4), pp. 223-
232.

MONTANE, J. (1982a). «Orientacion y consejo psicopedagdgico en €l dominio del
aprendizaje de la lectura. Aspectos explicativos». En C. Genovard (Coord.). Con-
sgjoy Orientacion Psicolégica (vol. 2). Madrid. UNED, pp. 147-165.

MONTANE, J. (1982h). «Orientacion y consgjo psicopedagdgico en el dominio del
aprendizaje de lalectura. Aspectos aplicados». En C. Genovard (Coord.). Consgjo
y Orientacion Psicoldgica (vol. 2). Madrid. UNED, pp. 167-194.



REFERENCIAS 317

MoNTANE, J. (1982c). «Orientacion y consejo psicopedagdgico en € dominio del
aprendizaje de la escritura. Aspectos explicativos». En C. Genovard (Coord.).
Consgjo y Orientacion Psicoldgica (vol. 2). Madrid. UNED, pp. 195-208.

MoNTANE, J. (1982d). «Orientacion y consejo psicopedagdgico en e dominio del
aprendizagje de la escritura. Aspectos aplicados». En C. Genovard (Coord.). Con-
sgjoy Orientacion Psicoldgica (vol. 2). Madrid. UNED, pp. 209-348.

MoRA, J. (1987). «El programa ‘ Comprender y Transformar'». En A. Alvarez
(Comp.). Psicologia y Educacién: Realizaciones y tendencias actuales en la
investigacion y la préactica. Madrid: Visor, pp. 121-126.

MoRa, J. (1988). «El programa‘ Comprender y Transformar’». EnA. Fierro (Comp.).
Psicologia clinica: Cuestiones actuales. Madrid: Piramide, pp. 213-221.

MoRra, J. (1994). Dificultades del Aprendizaje. Proyecto docente. Sevilla: Universidad
de Sevilla.

MOoRA, J. (1997). «Comprehending and Transforming». En JH.M. Hamersy M. Th.
Overton (Eds.). European programmes for teaching thinking. Uthrecht: Sardes,
pp. 105-110.

MOoRA, J. (1998). El programa ‘ Comprender y Transformar’: Bases, metodologia y
evaluacion. Sevilla: Reguera/Repiso.

MoRra, J. (2000). El programa ‘ Comprender y Transformar’. Guia didactica. Sevilla:
Consgjeria de Educacion y Ciencia de la Junta de Andalucia.

MOoRA, J. y AGUILERA, A. (1992). «Cognitive Activating Patterns: An Instrument for
the Assessment of Interactions in the Classroom». Comunicacion presentada en la
«European Conference on Educational Research». Enschede (Holanda). Orga-
nizada por el Departamento de Educacion de la Universidad de Twente,
pp. 911-913.

MoORA, J. y AGUILERA, A. (2000a). Atencion a la diversidad en educacion: Dificulta-
desen el aprendizaje del lenguaje, del calculoy en la socializacion. Sevilla: Kro-
Nos.

MORA, J. Y AGUILERA, A. (2000b). «Dificultades de Aprendizaje y Necesidades Edu-
cativas Especiales». En J. Moray A. Aguilera (Coords.). Atencién a la diversidad
en educacion: Dificultades en el aprendizaje del lenguaje, del calculo y en la
socializacion. Sevilla: Kronos, pp. 13-44.

MOoRA, J. y MORA-MERCHAN, J. (1998). Comprender y Transformar: Materiales para
la educacion primaria. Sevilla: Reguera/Repiso.

MoRraA, J. y SALDARA, D. (2000). El programa ‘ Comprender y Transformar’. Mate-
riales para la educacién secundaria. Sevilla: Consgjeriade Educaciony Ciencia
de la Junta de Andalucia.

MoReNo, F.J. y GARciA GOMEZ, |. (2000). «Dificultades en el desarrollo de la com-
prension lectora». En J. Moray A. Aguilera (Coords.). Atencién a la diversidad
en educacion: Dificultades en el aprendizaje del lenguaje, de las matematicasy
en la socializacién. Sevilla: Kronos, pp. 153-197.

MOoRENO, F.J. y MORA, J. (1998). Rehabilitacion cognitiva en sujetos con dafio cere-
bral: La version L de «Comprender y Transformar». Tesina de licenciatura. Sevi-
[la: Universidad de Sevilla.

MoRreNo, F.J. y MoRrA, J. (2000). «Evaluacién preliminar delaversion L del progra-



318 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

ma ‘Comprender y Transformar’». Comunicacién presentada al |X Congreso
de Infancia y Adolescencia (INFAD). Libro de Actas. Cédiz, p. 1045.

MoRreNO, M.C. y CuBERO, R. (1990). «Relaciones sociales: Familia, escuela compa-
fieros. Afios preescolares». En J. Palacios, A. Marchesi y C. Coall (Comps.). De-
sarrollo psicoldgico y educacién I: Psicologia Evolutiva. Madrid: Alinaza,
pp. 219-232.

Morris, R.D. (1988). «Classification of learning disabilities: Old problems and new
approaches». Journal of Consulting and Clinical Psychology, n.° 56, pp. 789-794.

MorRis, R.D. y FLETCHER, J.M. (1988). «Classification in neuropsychology: A theo-
retical framework and research paradigms». Journal of Clinical and Experimental
Neuropsychology, n.° 10, pp. 640-658.

MorRrIsoN, F.J.; GIORDANI, B. y NaGy, I. (1977). «Reading disability: An information
processing analysis». Science, n.° 196, pp. 77-79.

MucHIELLI, R. y BOURCIER, A. (1979). La dislexia: Causas, diagnostico y reeduca-
cion. Madrid: Cincel-Kapelusz.

MYERs, Pl.y HamMmILL, D.D. (1994). Métodos para educar nifios con dificultades en
el aprendizaje. Métodos para su educacion. México: Limusa.

MYKLEBUST, H.R. (1954). Auditory disordersin children. A manual for differencial
diagnosis. New York: Grune and Stratton.

MykLEBUST, H.R. (1963). «Psychoneurological Learning Disordersin children». En
S.A. Kirk y W. Becker (Eds.). Conference on Children with Minimal Brain
Impairment. Urbana: Universidd de Illinois.

MykLEBUST, H.R. (1964). «Learning disorders. Psychoneurological disturbancesin
childhood». Reabilitation Literature, n.° 25, pp. 354-359.

MykLEBUST, H.R. (1967). «Learning disabilities: Definition and overview». En H.R.
Myklebust (Ed.). Progress in learning disabilities (vol. 1). New York: Grune
and Stratton, pp. 1-15.

NATIONAL ADVISORY COMMITTEE FOR THE HANDICAPPED CHILDREN (NACHC) (1968).
Soecial education for handicapped children: First annual report. Washington
DC: U.S. Department of Health, Education and Welfare.

NATIONAL JOINT CoMMITTEE FOR LEARNIG DisaBILITIES (NJCLD) (1988a). Letter to
NJCLD member organizations.

NATIONAL JOINT COMMITTEE FOR LEARNIG DisaBiLITIES (NJCLD) (1988b). «Inservice
programs in learning disabilities». Journal of Learning Disabilities, n.° 21, pp. 53-
55.

NATIONAL JOINT COMMITTEE FOR LEARNIG DisaBILITIES (NJCLD) (1998a). «A reaction
to full inclusion: A reaffirmation of the right of students with learning disabilities
to a continuum of services». Journal of Learning Disabilities, n.° 26 (9), p. 396.

NATIONAL JOINT CoMMITTEE FOR LEARNIG DisaBiLITIES (NJCLD) (1998b). «Opera-
tionalizing the NJCLD definition of learning disabilities for ongoing assessment
in schoals. In memory of Samuel A. Kirk, one of the fathers of Special Education
to whom we all owe so much». Learning Disability Quarterly, n.° 21, pp. 186-
193.

NAYLOR, H. (1980). «Reading disability and lateral asimmetry: An information pro-
cessing analisys». Psychological Bulletin, n.° 87, pp. 513-545.



REFERENCIAS 319

NEWCOMER, PL.y HammiLL, D.D. (1976). Psycholinguistics in the schooll. Colum-
bus, OH: Charles E. Merril Publisher.

NEWELL, A. y SiIMON, H.A. (1972). Human problem solving. Englewood Cliffs, NJ:
Prentice Hall.

NEwMAN, J. (1985). Whole language: Theory in use. Portsmouth, NH: Heinemann.

NicHoL, PL.y CHeN, T.C. (1981). Minimal brain dysfunction. Hillsdale, NJ: Lawren-
ce Erlbaum Associates.

NIcKERSON, R.S.; PERkINS, D.N. y SmviTH, E.E. (1987). Ensefiar a pensar. Aspectos de
la aptitud intelectual. Barcelona: Paidés/MEC.

NieTo, M. (1975). El nifio disléxico. Guia para resolver las dificultades en |a lectura
y escritura. México: La Prensa Médica Mexicana.

NISBET, J. Y SHUCKSMITH, J. (1987). Estrategias de aprendizaje. Madrid: Santillana.

NorMAN, C.A.y ZIcMOND, N. (1980). «Characteristics of students labelled and served
in school systems affiliated wiht child service demonstration centers». Journal of
Learning Disabilities, n.° 13 (10), pp. 546-547.

NUREz, J.C. y GONzZALEZ-PIENDA, JA. (1994). Determinantes del rendimiento aca-
démico. Variables cognitivo-motivacionales, atribucionales, uso de estrategiasy
autoconcepto. Oviedo: Centro de Publicaciones de la Universidad de Oviedo.

NUREz, J.C. y GONZALEZ-PUMARIEGA, S. (19984). «Intervencion sobre los déficit
afectivos y motivacionales en alumnos con dificultades de aprendizaje». En
V. Santiuste y J. Beltrén (Coords.). Dificultades del aprendizaje. Madrid: Sintes's,
pp. 279-308.

NUREz, J.C. y GonzALEZ-PUMARIEGA, S. (1998b). «Modelos generales de interven-
cion en las dificultades de aprendizaje». En V. Santiuste y J. Beltran (Coords.).
Dificultades del aprendizaje. Madrid: Sintesis, pp. 269-404.

OBRruTZ, JE.; HYND, G.W.; OBRZUT, A. y PIROZZOLO, F. (1981). «Effects of selective
attention on cerebral asymmetrics in normal and Learnig disabled childrens.
Developmental Psychology, n.° 17, pp. 118-125.

OBruTz, JE. e HYND, G.W. (Eds.) (1991). Neuropsychological foundations of Lear-
ning Disabilities: A handbook of issues, methods and practice. San Diego, CA:
Academic Press.

OLseEN, R.; KLIEGL, R.; DAVIDSON, B. y FoLTz, G. (1985). «Individual and develop-
mental differencesin reading disability». En T. Waller (Ed.). Reading Research:
Advancesin theory and practice (vol. 4). Londres: Academic Press, pp. 1-64.

OLson, R.K. y Wisg, B.W. (1992). «Reading on the computer with orthographic
and speech feedback». Reading and Writing. An Interdisciplinary Journal, n.° 4,
pp. 107-144.

OLsoN, R.K.; WisE, B.W.; RING, J. y JOHNSON, M. (1997). «Computer-based remedial
training in phoneme awareness and phonological decoding: Effects on the post-
training devel opment of word recognition». Scientific Sudies of Reading, n.° 1 (3),
pp. 235-253.

Orr, G. (1992). «A german perspective on learning disabilities». Journal of Learning
Disabilities, n.° 25 (6), 351-360.

Opp, G. (1994). «Historical roots of the field of learning disabilities: Some nineteenth-
century german contribution». Journal of Learning Disabilities, n.° 27 (1), pp. 10-19.



320 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

ORGANIZACION MUNDIAL DE LA SALUD (OMYS) (1998). Trastornos mentales y del
comportamiento. Descripciones clinicas y pautas para el diagnéstico (CIE-10).
Madrid: Meditor.

ORGANIZACION MUNDIAL DE LA SALUD (OMS) (2001). Clasificacion Internacional del
Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud (CDDIM-2) (Borrador final).
Ginebra: OMS. Obtenido en http://www.who.ch/icidh (6-10-2001).

ORRANTIA, R.J. (1997). «Les dificultats de |’ aprenentatge de les matematiques». En
E. Sanchez (Coord.). Dificultats de I’ aprenentatge. Barcelona: Universitat Ober-
tade Catalunya.

ORRANTIA, J.; MORAN, M.C. y GrAcIA, A.D. (1997). «Evaluacion y Zona de Des-
arrollo Proximo. Una aplicacion a contenidos procedimentales». Cultura y Edu-
cacion, n.° 6-7, pp. 39-56.

ORRANTIA, J.; MORAN, M.C. y GRrAaciA, A.D. (1998). «Evaluacién estética versus
evaluacion dindmica. Una comparacion experimental». Estudios de Psicologia,
n.° 61, pp. 35-50.

OrTiZ, M.C. (1985). Aplicacion del sistema de fichas en la modificacién de la con-
ducta de casos de nifios deficientes mental es institucionalizados. Tesis doctoral .
Salamanca: Universidad de Salamanca.

OrTON, S.T. (1925). «Word-blindness in scholl childrens. Archives of Neurology
and Psychiatry, n.° 14, pp. 581-615.

ORTON, S.T. (1928). «Specific reading disability: Strephosymbolia». Journal of the
American Medical Association, 22, 1090-1095.

OrTON, S.T. (1937). Reading, writing and speech problems in children. New York:
Norton.

Oscoob (1957). «A behavioristic analysis of perception and language as cognitive
phenomena». En J.S. Bruner (Dir.). Contemporary approaches to cognition.
Cambridge: Harvard University Press, pp. 75-118.

OweN, FW. (1978). «Dyslexia genetics aspects». En A. Benton y D. Pearl (Eds.).
Dyslexia: An appraisal of current knowledge. New York: Oxford University
Press, pp. 265-284.

OweN, RW.; Abams, PA.; ForRresT, T.; STLzZ, L.M. y FIsHER, S. (1971). «Learning
disordersin children: Sibling studies». Monographs of the society for research in
child development, 36, n.° 144.

OzereTskI (1982). O.Z. Test motores de Ozeretski: material y manual de instruccio-
nes. Madrid: MEPSA.

PaLAciOs, J. (1988). Las ideas de los padres sobre la educacion de sus hijos. Sevilla:
Instituto de Desarrollo Regional.

PALINCSAR, A.S. (1998). «Keeping the metaphor of scaffolding fresh-a response to
C. Addison Stone's ‘ The metaphor of scaffolding: Its utility for the field of lear-
ning disabilities' ». Journal of Learning Disabilities, n.° 31, pp. 370-373.

PaLINCSAR, A.M. y BROWN, A.L. (1984). «Reciprocal teaching of comprehension-fos-
tering and comprehension-monitoring activities». Cognition and Instruction, n.° 1
(2), pp. 117-175.

PALINCSAR, A.S. y BROwN, A.L. (1986). «Interactive teaching to promote independent
reading from text». Reading Teacher, n.° 39 (8), pp. 771-778.


http://www.who.ch/icidh

REFERENCIAS 321

PaLINCSAR, A.S. y BrRowN, A.L. (1987d). «Enhancing instructional time through
attention to metacognition». Journal of Learning Disabilities, n.° 20, pp. 66-76.

PALINCSAR, A.S. y BROWN, A.L. (1987b). «Advancesin improving the cognitive per-
formance of handicapped students». En M.C. Wang, M.C. Reynoldsy H.J. Wal-
berg (Eds.). Handbook of special education research and practice, vol. 1. Learner
characteristics and adaptative education. Oxford, England: Pergamon, pp. 93-
112.

PaLINCSAR, A.S.; BROwN, A.L. y CAMPIONE, J. (1991). «Dynamic assessment». En
H.L. Swanson (Ed.). Handbook on the assessment of |earning disabilities. Theory,
research and practice. Austin, TX: Pro-Ed, pp. 75-94.

PALINCSAR, A.S.; KLENT, L.; ANDERMAN, E.; PARECKI, A. y WILSON, A. (1991).
«Exploring zones of proximal development for literacy acquisition with young
children identified as learning disabled». Exceptionality Education Canada, n.° 1,
pp. 105-125.

PapPerT, S. (1980). Mind-storms: Children, computers and powerful ideas. Brighton:
Harvester.

PARDAL, M.C. (1991). Juegos de lenguaje: Adaptacion del programa Bereiter. Cédiz:
Ediciones Nueva Escuela.

Paris, S.G.y Oka, E.R. (1989). «Strategies for comprehending text and coping with
reading difficulties». Learning Disabilities Quarterly, n.° 12, pp. 32-42.

PascuaL, M.2A. (2000). «Tecnologias de apoyo a la discapacidad y dificultades del
aprendizaje». Comunicar. Revista de Medios de Comunicacion y Educacion,
n.° 15, pp. 159-167.

PaTTERSON, D. Y SPENCE, J.C. (1921). «The after effects of epidemic encephalitisin
children». Lancet, n.° i, pp. 491-493.

PeARL, R.; DONAHUE, M. y BRYAN, T. (1986). «Socia relationships of learning disabled
children». En JK. Torgeseny B.Y.L. Wong (Eds.). Psychological and Educational
Per spectives on learning disabilities. London: Academic Press, pp. 194-224.

PeLLEGRINO, JW. y GoLDMAN, S.R. (1990). «Cognitive science perspectives on inte-
[ligence and learning disabilities». En H.L. Swanson y B. Keogh (Eds.). Learning
disabilities: Theoretical and research issues, Hillsdale, NJ. Lawrence Erlbaum
Associates, pp. 41-58.

PENNINGTON, B.D. y SmMITH, SH. D. (1983). «Genetic influence on learning disabilities
and speach and language disorders». Child Development, n.° 5 (34), pp. 369-387.

PErReZ, JA. y URBINA, S. (1997). «Nuevas tecnol ogias aplicadas ala educacion espe-
cia». En A. Sanchez y JA. Torres (Coords.). Educacion Especial |: Una pers-
pectiva curricular, organizativa y profesional. Madrid: Pirdmide, pp. 371-386.

PERez GONZALEZ, J. (1978). «Test de lectura para el primer ciclo de la EGB». Vida
Escolar, n.° 195-196, pp. 50-58.

PErReEz JUSTE, R. y GARCIA RAaMOs, J.M. (1989). Diagnostico, evaluacion y toma de
decisiones. Madrid: Rialp.

PerreTTI, C.A. y LENSGOLD, A.M. (1979). «Coding and comprenhension in skilled
reading and implications for reading instruction». En L.B. Resnick y P. Weaber
(Eds.). Theory and practice in early reading. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaun
Associates, pp. 57-84.



322 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

PeTERS, JE.; ROMINE, J.S. y DYKMAN, R.A. (1975). «A special neurological exami-
nation of children with learning disabilities». Developmental Medicine and Child
Neurology, n.° 17, pp. 63-78.

PeTRAUSKAS, R. y ROURKE, B. (1979). «ldentification of subtypes of retarded readers.
A neuropsychological, multivariate approach». Journal of Clinical Neuro-
psychology, n.° 1, pp. 17-37.

PIAGET, J. (1974). «Génesisy estructura en psicologia de lainteligencia». En J. Piaget,
Seis estudios de psicologia. Barcelona: Barral Editores, pp. 179-197.

PINEAU, S.R. (1961). Changesin intelligence quotient. Boston: Houghton Mifflin.

PLomiIN, R. y DEFRIES, J.C. (1998). «Genéticay cognicidn». Investigacion y Ciencia,
n.° 262, pp. 16-24.

PorLIN, M.S. (1988). «The reduccionistic fallacy in learning disabilities. Replicating
the past by reducing the present». Journal of Learning Disabilities, n.° 21,
pp. 389-400.

PORTELLANO, J.A. (1983). La disgrafia. Concepto, diagnostico y tratamiento de los
trastornos de escritura. Madrid: CEPE.

PORTELLANO, J.A. (1989). Fracaso escolar: Diagnostico e intervencion. Una pers-
pectiva neuropsicol 6gica. Madrid: CEPE.

Potvin, Py Rousseau, R. (1991). Les attitudes réciproques des enseignants et des
éléves en difficulté scolaire. Québec: Départament de Psichologie, Université du
Québec 4 Trois-Riviéres.

PORTER, J. y ROURKE, B.P. (1985). «Socioemotional functioning of learning disabled
children: A subtype analysis of personality patterns». En B.P. Rourke (Ed.). Neu-
ropsychology of learning disabilities: Essentials and subtype analysis. New York:
Guilford Press, pp. 257-279.

PrawaT, R.S. (1989). «Promoting access to knowledge, strategy and disposition in
students: A research syntesis». Review of Educational Research, n.° 59, pp. 1-41.

PRESENTACION, M.J.; MIRANDA, A. Yy AMADO, L. (1999). «Trastorno por déficit de
atencion con hiperactividad: avances en torno a su conceptualizacion». En J.N.
Garcia (Coord.). Intervencion psicopedagoégica en los trastornos del desarrollo.
Madrid: Pirdmide, pp. 287-302.

PressLEY, M. (1991). «Can learning disabled children become good information
processors? How can we find out?». En L. Feagans, E. Shorty L. Meltzer (Eds.).
Subtypes of learning disabilities. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
pp. 137-162.

PressLEY, M.; HARRIS, K.R. y MARKS, M. (1992). «But good strategy instructors are
constructivists». Educational Psychology Review, n.° 4, pp. 3-31.

PrESSLEY, M.; SIMONS, S.; SNAYDER, B.L. y CARIGLIA-BuLL, T. (1989). «Strategy ins-
truction research is coming of age». Learning Disabilities Quarterly, n.° 12,
pp. 54-63.

PrIETO, M.D. (1993). «La ensefianza de las mateméticas como solucién de proble-
mas». En J. Beltran, L. Pérez, E. Gonzdez, R. Gonzdlez y D. Vence (Eds.) Li-
neas actuales en intervencion psicopedagdgica |: Aprendizaje y contenidos del
curriculum. Madrid: Universidad Complutense, Dpto. de Psicologia Evolutivay
de la Educacion, pp. 186-208.



REFERENCIAS 323

PrIETO, M.D. (1995). «Hacia una escuela centrada en € desarrollo del pensamiento.
En C. Genovard, J. Beltrén y F. Rivas (Eds.). Psicologia de la instruccion 1l1:
Nuevas perspectivas. Madrid: Sintesis, pp. 173-194.

PriETO, M.D. (1998). «Procesos de razonamiento y dificultades de aprendizaje». En
V. Santiuste y J. Beltran (Coords.). Dificultades de aprendizaje. Madrid: Sintesis,
pp. 241-260.

PrIETO, M.D. y PEReZ, SL. (1993). Programas para la mejora de la inteligencia. Teo-
ria, aplicacién y evaluacion. Madrid: Sintesis.

PusLic Law 89-10, 64 Stat 1100 (1965). The Elementary and Secondary Education
Act of 1965 (modificada en 1969).

PusLic Law 94-142, Education for All Handicapped Children Act of 1975 (23 de
Agosto 1977). 20 U.S.C. 140q y ss.: Federal Register, n.° 42 (163), pp. 42474-
42518.

PusLic Law 101-336: The Americans with Disabilities Act of 1990 (26 Julio 1990).
Federal Register, n.° 44 (56), pp. 35554-35691.

PusLic Law 101-476, Individuals with Disabilities Education Act of 1990 (30 Octu-
bre 1990). Federal Register, n.° 34, pp. 300550-300552.

PucacH, M. (1987). «Teacher education’s empty set: The paradox of preparing tea-
chers of learning disabilities». En B.M. Franklin. Learning disability: Dissenting
Essays. Londres. The Falmer Press, pp. 163-177.

QUINTANA CABANAS. J.M. (1977). Sociologia de la educacién: La ensefianza como
sistema social. Barcelona: Hispano Europea.

RaMEY, C.T.; MACPHEE, D. y YEATES, K.O. (1982). «Preventing retardation: a general
system model». En D.K. Detterman y R.J. Sternberg (Eds.). How and How much
can intelligence be increased? Norwood, NJ: Ablex Publishing Corporation,
pp. 67-119.

Raskinp, W.H. (2001). «Current understandig of the genetic basis of reading and spe-
[ling disability». Learning Disability Quarterly, n.° 124 (3), pp. 141-157.

ReD, D.K. (1998). «Scaffolding: A broader view». Journal of Learning Disabilities,
n.° 31, pp. 386-396.

REscHLY D.J. (1988). «Minority mild mental retardation: Legal issues, research fin-
ding and reform trends». En M.C. Wang, M.C. Reynold y H.J. Walberg (Eds.).
Handbook of special education: Research and practice (vol. 2). Oxford, England:
Pergamon Press, pp. 23-41.

REscHLY, D.J. (1992). «Mental retardation: Conceptual foundation, definitional cri-
teria and diagnostic operations». En S.R. Hooper, G.W. Hynd y R.E. Mattison
(Eds.). Developmental disorders: Diagnostic criteria and clinical assessment.
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 23-67.

Resnick, L.B. y Forp, W.W. (1981). «Las jerarquias de transferenciay la organiza-
cion de la ensefianza». En L.B. Resnick y W.W. Ford. La ensefianza de las mate-
maticas y sus fundamentos psicol égicos. Barcelona: PaidésyMEC, pp. 57-88.

RevNoLDs C.R. (1984). «Critical measurement issues in learning disabilities». Jour-
nal of Special Education, n.° 18, pp. 451-475.

RevynoLDps, C.R.; BERK, R.A.; Boopoo, G.M.; Cox, J.; GUTKIN, T.B.; MANN, L.;
Pace, E.B. y WiLLsON, V.C. (1984). Critical measurement issues in learning



324 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

disabilities. Report of the Work Group on Measurement | ssues in the A ssessment
of Learning Disabilities. Washington, DC: U.S. Office of Education.

ReynoLDs, M.C.; WANG, M.C. y WALBERG, H.J. (1987). «The necessary restructuring
of special and regular education». Exceptional Children, n.° 53, pp. 391-398.
RicHARDS, T.L. (2001). «Functional magnetic resonance imaging and spectroscopic
imagins of the brain: Application of fMRI and fMRS to reading disabilities and

education». Learning Disability Quarterly, n.° 124 (3), pp. 189-203.

RicHMAN, N.; STEVENSON, J. ¥ GRAHAN, P.J. (1982). Pre-school to school: A beha-
vioral study. New York: Academic Press.

Rivas, F. (1984). «Las deficiencias en € aprendizgje». En J. Beltran (Dir.). Psicologia
educacional (Vol. 2). Madrid: UNED, pp. 541-553.

RIVIERE, A. (1990). «Problemas y dificultades en € aprendizaje de las matematicas:
Una perspectiva cognitiva». En A. Marchesi, C. Coll y J. Palacios (Comps.).
Desarrollo psicolégico y educacion I11: Necesidades educativas especiales y
aprendizaje escolar. Madrid: Alianza, pp. 155-182.

RoBinsoN, F.P. (1970). Effective Sudy. New York: Harper and Row.

RobpRIGO, M.J. (1982). «L as posibilidades del andlisis de tareas como técnica para el
estudio de los procesos mentales». Infancia y Aprendizaje, n.° 19-20, pp. 159-173.

RoprIGo, M.J. y ARNAY, J. (1997a). La construccion del conocimiento escolar. Bar-
celona: Paidos.

RobRrIGO, M.J. y ARNAY, J. (1997b). «Ensefiar y aprender en la escuela. Ecos de un
debate constructivista». Infancia y Aprendizaje, n.° 19, pp. 47-88.

RopriGuEZ, M.D. y PIRERO, R. (2000). «Dificultades en €l lenguaje ora». En J. Mora
y A. Aguilera. Atencion a la diversidad en educacion: Dificultades en el aprendi-
zaje del lenguaje, del cllculoy en la socializacion. Sevilla: Kronos, pp. 79-108.

RoDRiIGUEZ, |.R. y SaLDARA, D. (2000). «La resolucion de problemas mateméticos: difi-
cultades y pautas para la intervencion educativa». En J. Moray A. Aguilera
(Coords.). Atencion a la diversidad en educacion: Dificultades en € aprendizaje del
lenguaje, de las matematicasy en la socializacién. Sevilla: Kronos, pp. 288-328.

RoGeRrs, C.R. (1982). Libertad y creatividad en la educacion: el sistema ‘no directi-
vo'. Barcelona: Paidos.

Rocers, C.R. (1986). Libertad y creatividad en la educacion en la década de los
ochenta. Barcelona: Paidds.

ROGERS-WARREN, A. y WARREN, S. (1977). Ecological perspectivesin behavior ana-
lisys. Baltimore, MD: University Park Press.

RomERo, J.F. (1990). Dificultades en €l aprendizaje. Desarrollo histérico, modelos,
teorias, definiciones (1.2 ed.). Valencia: Promolibro.

RomERO, J.F. (1993). Dificultades en el aprendizaje. Desarrollo historico, modelos,
teorias, definiciones. Valencia: Promolibro.

RoMERO, JF. (1994). «Los retrasos madurativos y las dificultades del aprendizae». En
A. Marchesi, C. Coll y J. Palacios (Comp.). Desarrollo psicol6gico y educacién
I11: Necesidades educativas especiales y aprendizaje escolar. Madrid: Alianza,
pp. 71-85.

Ropsas, R.; STRASSER, K.; ZAMORANO, R.; GARCIA-HUIDOBRO, C.; CONTRERAS, Py
RIPELME, S. (1998). «Evaluacion preliminar de un sistema multimedia de apoyo a



REFERENCIAS 325

proceso de ensefianza de la lectoescritura para nifios ciegos». Cultura y Educa-
cion, n.° 11-12, pp. 99-124.

RosALEs, C. (1990). Evaluar esreflexionar sobre la ensefianza. Madrid: Narcea.

RoseNBERG, PB. e HIER, D.B. (1980). «Cerebral asymmetric and verbal intellectual
deficit». Annals of Neurology, n.° 8, pp. 300-304.

ROSENTHAL, R. y JacoBsON, L. (1968). «Self-fulfilling prophecies in the classroom:
Teachers' expectations as unintended determinant of pupils intellectual com-
petence». En M. Deutsch, |. Katz y A.R. Jensen (Eds.). Social class, race and
psychological development. New York: Holt, Rinehart and Winston,
cap. 6.

ROSENTHAL, R. y JAcoBSON, L. (1980). Pigmalion en la escuela, Madrid: Marova.

Ross, A.O. (1976). Psychological aspects of learning disabilities and reading disor-
ders. New York: McGraw-Hill.

RoTHMAN, H.R. y SEMMEL, M.I. (1990). «Dynamic assessment: A comprehensive
review of the literature». En R. Gaylord-Ross (Ed.). I ssues and research in special
education (vol. 1). New York: Teachers College Press, pp. 355-386.

RourkE, B.P. (1982). «Central processing defficiency in children. Toward a deve-
lopmental neuropsychological model». Journal of Clinical Neuropsychology,
n.° 4, pp. 1-18.

RourkE, B.P. (1985). Neuropsychology of learning disabilities: Essentials of subtype
analysis. New York: Guilford Press.

ROURKE, B.P. (1987). «Syndrome of nonverbal learning disabilities: The final com-
mon pathway of white-matter disease/dysfunction?». The Clinical Neuropsycho-
logist, n.° 1, pp. 209-234.

RourkE, B.P. (1988). «The syndrome of nonverbal learning disabilites: Develop-
mental manifestationsin neurologica disease, disorder and dysfunction». The Cli-
nical Neuropsychologist, n.° 2, pp. 293-330.

RouRKE, B.P. (1989). Nonverbal learning disabilities: The syndrome and the model.
New York: Guilford Press.

RouRKE, B.P. (1991). Neuropsychological validation of learning disbiliy subtypes.
New York: Guilford Publications.

RourkE, B.P. y DEL DotT0, J.E. (1992). «Learning disabilities: A neuropsychological
perspective». En C.E. Walker y M.C. Roberts (Eds.). Handbook of clinical child
psychology. NuevaYork: John Wiley, pp. 511-536.

RourkE, B.P. y FINLAYsoN, M.A.J. (1978). «Neuropsychological significance of
variations in patterns of academic performance: Verbal and visual-spatial abili-
ties». Journal of Abnormal Child Psychology, n.° 6, pp. 121-133.

RoURKE, B.P. y Fis« (1988). «Subtypes of learning-disabled children: Implications for
a neurodevelopmental model of differential hemispheric processing». En D.L.
Molfesey S.J. Segalowitz (Eds.). Brain lateralization in children: Developmental
implications. New York: Guilford Press, pp. 547-565.

RouRKE, B.P. y FUERST, D.R. (1991). Learning disabilities and psychosocial func-
tioning: A neuropsychological perspective. New York: Guildford Press.

ROURKE, B.P; YOUNG, G.C. y FLEWELLING, R.W. (1971). «The relationships between
WISC Verbal-Performance discrepancies and selected verbal, auditorypercep-



326 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

tual, and problem-solving abilities in children with learning disabilities». Journal
of Clinical Psychology, n.° 27, pp, 475-479.

ROURKE, B.P, YOUNG, G.C. y LEENAARS, A.A. (1989). «A childhood learning dis-
ability that predispose those afflicted to adolescent and adult depression and sui-
cide risk». Journal of Learning Disabilities, n.° 22, pp. 169-175.

RuBINSTEIN, M.F. (1975). Patterns of problem solving. Englewood Cliffs, NJ: Prenti-
ce Hall.

RusINsTEIN, M.F. (1980). «A decade of experience in teaching: An interdisciplinary
problem-solving course». En D.T. Tumay F. Reif (Eds.). Problem solving and
education: Issues in teaching and research. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates, pp. 25-38.

RuUEDA, M. (1995). La lectura: Adquisicion, dificultades e intervencion. Salamanca:
Amaru.

RueDA, M. (1998). Método interactivo de ensefianza de la lectura (CD-ROM y Dis-
kette). Badajoz: Fundacion para el Desarrollo de la Cienciay la Tecnologia de
Extremadura.

RyBAck, D. y StaaTs, A.W. (1970). «Parents as behavior therapy techniciansin trea-
ting reading deficits (dyslexia)». Journal Behavioral Therapy and Experimental
Psychiatry, n.° 1, pp. 109-119.

SALDARA, D. (2001). «Laevauacion dindmica». En D. Saldafia. Evaluacion dinami-
ca de procesos metacognitivos. Tesis de doctorado. Sevilla: Universidad de Sevi-
lla, cap. 3.

SALDARA, D. y AGUILERA, A. (2003). «Evaluacion de la metacognicion. Estrategiasy
probleméticas actuales». Estudios de Psicologia, 24 (2), pp. 189-204.

SALDARA, D.y MoRra, J. (1999). La evaluacion de procesos cognitivos y metacogni-
tivos: Disefio de una bateria para personas con dafio cerebral. Tesina de licen-
ciatura. Sevilla: Universidad de Sevilla

SaLbARA, D. y Mora, J. (2000). «Comprender y transformar |as mateméticas: Apli-
cacion de una unidad didéctica sobre |a representacion de problemas». Comuni-
cacion presentada al 1X Congreso de Infancia y Adolescencia (INFAD). Libro de
Actas. Cadiz: INFAD, p. 1018.

SaLbARA, D. y RobricGuEz, |.R. (2000). «Dificultades en la adquisicién del calculo:
Numeracion y operaciones bésicas». En J. Moray A. Aguilera (Coords.). Aten-
cion ala diversidad en educacion: Dificultades en €l aprendizaje del lenguaje, de
las matematicas y en la socializacion. Sevilla: Kronos, pp. 251-285.

SALVADOR, F. (1997). «Dificultades en la expresion escrita». En A. Sdnchez y JA.
Torres (Coords.). Educacion Especial 1. Madrid: Piramide, pp. 69-93.

SALVIA, J. e Y SSELDYKE, J. (1981). Evaluacion en la educacion especial. México: El
Manual Moderno.

SAMUELS, S.J. (1987). «Information processing and reading». Journal of Learning
Disabilities, n.° 20, pp. 18-22.

SANCHEZ, B. (1972d). Lectura. Diagnostico, ensefianza y recuperacion. Buenos
Aires. Kapelusz.

SANCHEZ, B. (1972b). Lenguaje escrito. Diagnéstico, ensefianza y recuperacion.
BuenosAires: Kapelusz.



REFERENCIAS 327

SANCHEZ, E. (1997). «Las dificultades en el aprendizge de la lectura. Un enfoque
cognitivo». En J.N. Garcia (Dir.). Instruccion, aprendizaje y dificultades. Barce-
lona: Libreria Universitaria de Barcelona, pp. 353-382.

SANCHEZ, E. (1998). Comprension y redaccion de textos. Dificultades y ayudas. Bar-
celona: Edebé.

SANCHEZ, A. y TORRES, JA. (1997). «Dificultades generales en el aprendizaje». En
A. Sanchez y J.A. Torres (Coords.). Educacion Especial 1. Madrid: Piramide,
pp. 16-45.

SaNcHo, JM. (2001). «Desarrollo cognitivo y tecnologias de la informacién y la
comunicacién: Una interaccion educativa». En Sancho, J.M.; Woodward, J.;
Navarro, J.L.; Escoin, J.; Mufioz, JA.; Fonollosa, M.T.; GarciaaCamino, M.; Gai-
tan, R.; Gil, S. y LOpez Melero, M. Apoyos digitales para repensar la educacion
especial. Barcelona: Octaedro/EUB, pp. 15-42.

SANCHO, J.M.; WoobwARD, J.; NAVARRO, J.L.; EscoIN, J.; MuNoz, JA.; FONOLLOSA,
M.T.; GARcCiA-CAMINO, M.; GAITAN, R.; GIL, S. y LoPEzZ MELERO, M. (2001).
Apoyos digitales para repensar la educacién especial. Barcelona: Octaedro/EUB.

SANDERS, J.R. y SONNAD, S.R. (1982). Research on the introduction, use and impact
of the think about instructional television series. executive summary. Agency
for Instructional Television.

SANTIUSTE, V. (1998). «Lengugje y dificultades de aprendizaje». En V. Santiuste y
J. Beltran (Coords.). Dificultades de Aprendizaje. Madrid: Sintesis, pp. 99-120.

SANTIUSTE, V. y BLETRAN, J.A. (1998). Dificultades de Aprendizaje. Madrid: Sintesis.

SARASON, S.B. (1949). Psychological problems in mental deficiency. New York:
Harper.

SaTZ, P. (1976). «Cerebral dominance and reading disability: An old problem revisi-
ted». En R.M. Knights y D.J. Baker (Eds.). The neuropsychology of learning
disorders. Baltimore: University Park Press, pp. 273-294.

SaTZ, P. y FLETCHER, J.M. (1980). «Minimal brain dysfunction: An appraisal of re-
search concepts and methods». En H.E. Riey E.D. Rie (Eds.). Handbook of
minimal brain dysfunction. A critical review. New York: Wiley, pp. 669-714.

Satz, Py MorRis, R. (1981). «Learning disability subtypes: A review». En F.J.
Pirozzolo y M.C. Wittrock (Eds.). Neuropsychological and cognitive prick esses
in reading. New York: Academic Press, pp. 109-141.

Satz, Py VAN NosTrRAND, G.K. (1973). «Developmental dyslexia: An evaluation of
theory». En P. Satz y J. Ross (Eds.). The disabled learner early detection and
intervention. Rotterdan: Rotterdan University Press. pp. 121-148.

SCARDAMALIA, M.; BEREITER, L. y LAMON, M. (1994). «The CSILE project: Trying to
bring to the classroom into world». En K. McGilly (Ed.). Classroom lessons. In-
tegrating cognitive theory and practice. Cambridge, MA: The MIT Press,
pp. 201-228.

SCHERMERHORN, L.L.; WILLIANS, L.D. y Dickison, A.K. (1982). Project COMPAS A
design for change. Sanford, FL: Seminole Community College.

ScHmITDT, M.; WEINSTEIN, T.; NiemIc, R. y WALBERG, H.J. (1986). «Computer-assis-
ted instruction with exceptional children». The Journal of Special Education,
n.° 19, pp. 493-501.



328 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

SCHNEIDER, W. (1986). «The role of conceptual knowledge and metamemory in the
development or organizational processes in memory». Journal of Experimental
Psychology, n.° 42, pp. 318-336.

SCHOENBRODT, L.; Kumin, L. y SLoaN, JM. (1997). «Learning disabilities existing
concomitantly with communication disorder». Journal on Learning Disabilities,
n.° 30, pp, 264-281.

SCHOENFELD, A.H. (1979). «Explicitly heuristic training as a variable in problem
solving performance». Journal of Research in Mathematics Education, n.° 10,
pp. 173-187.

SCHOENFELD, A.H. (1980). «Teaching problem-solving skills». American Mathema-
tical Monthly, n.° 87 (10), pp. 794-805.

SCHOENFELD, A.H. y HERRMANN, D.J. (1982). «Problem perception and knowledge
structure in expert and novice mathematical problem solver». Journal of Experi-
mental Psychology: Learning, Memory and Cognition, n.° 8, pp. 484-494.

SCHUMAKER, J.B.; DESHLER, D.D.; ALLEY, G.R. y WARNER, M.M. (1983). «Toward
the development of an intervention model for learning disabled adolescents: The
University of Kansas». Exceptional Education Quarterly, n.° 4, pp. 45-74.

SCHUMAKER, J.B.; DESHLER, D.D. y ELLIS, E.S. (1986). «Intervention issues related to
the education of learning disabled adolescents». En JK. Torgeseny B.Y.L. Wong
(Eds.). Psychological and educational perspectives on learning disabilities. New
York: Academic Press, pp. 329-365.

SCHUMAKER, J.B. y SHELDON, J. (1985). The sentence writing strategy. Instructors
manual. Lawrence, KA: University of Kansas.

ScHUNK, D.H. (1989). «Sdlf-efficacy and cognitive achievement: Implications for stu-
dents with learning problems». Journal of Learning Disabilities, n.° 22, pp. 14-22.

ScrUGGS, T.E. y MAsTROPIERI, M.A. (1988). «L egitimizing the field of learning dis-
abilities: Does research orientation matter?». Journal of Learning Disabilities,
n.° 21, pp. 219-222.

ScrUGGS, T.E. y MASTROPIERI, M.A. (1992). «Classroom applications of mnemonic
instruction: Acquisition, maintenance and generalization». Exceptional Children,
n.° 58, pp. 219-231.

ScruGes, T.E.; MASTROPIERI, M.A.; BAKKEN, J.P. y BRYGHAM, F.J. (1993). «Science
education for students with learning disabilities: A comparision of inquiry-based
and text-book approaches». The Journal of Special Education, n.° 27, pp. 1-15.

Scruaas, T.E. y Wong, B.Y.L. (1990). Intervention research in learning disabilities.
New York: Springer-Verlag.

SENDINO, M.2 MAR (Coord.) (1996). Clasificacion internacional de enfermedades
(CIE-9). Madrid: Ministerio de Sanidad y Consumo, Secretaria General Técnica.

SeENF, G.M. (1972). «An information integration theory and its applications to normal
reading acquisition and reading dishiliy». En N.D. Bryant y C.E. Dass (Eds.).
Leadership training institute in learning disabilities: Final report (vol. 2). Tucson,
Arizona: University of Arizona, pp. 305-39.

SHANKWEILER, D. y LIBERMAN, |.Y. (1989). Phonology and reading disability. Ann
Arbor: University of Michigan Press.

SHARE, D.L.; MCGEE, R. y SiLvA, PD. (1989). «IQ and reading progress: A test of the



REFERENCIAS 329

capacity notion of 1Q». Journal of the American Academy of Child and Adoles-
cent Psychiatry, n.° 28, pp. 97-100.

SHAw, S.F; CuLLEN, J.P; McGuUIRE, JM. y BRIMCKERHOFF, L.C. (1995). «Opera-
tionalizing a definition of learning disabilities». Journal of Learning Disabilities,
n.° 28 (9), pp. 586-597.

SHAYwiTZ, S.E.; EscoBAR, M.D.; SHAYwITz, B.A.; FLETCHER, JM. y MAKUCH, R.
(1992a). «Evidence that dyslexia may represent the lower tail of anormal distri-
bution of reading ability». New England Journal of Medicine, n.° 326, pp. 139-
144.

SHAYwITZ, S.E.; ESCOBAR, M.D.; SHAYwITZ, B.A.; FLETCHER, JM. y MAKUCH, R.
(1992hb). «Distribution and temporal stability of dyslexiain an epidemiology cal
sample of 414 children followed longitudinally». New England Journal of Medi-
cine, n.° 326, pp. 145-150.

SHAYWITZ, B.A.; SHAYWITZ, S.E. Yy FLETCHER, JM. (1992). «TheYale center for the
study of learning and attention disorders». Learning Disabilities Quarterly, n.% 3,
pp. 1-12.

SHEPARD, L. (1980). «An evaluation of the regression discrepancy method for iden-
tifying children with learning disabilities». Journal of Special Education, n.° 14
(2), pp. 79-91.

SHEPARD, L.; SMITH, M.L. y VoaR, C.P. (1983). «Characteristics of pupilsidentied as
learning disabled». American Educational Research Journal, n.° 20, pp. 309-331.

SHEPHERD, M.J. (1988) «Discussion». En J.F. Kavanaghy T.J. Truss (Eds.). Learning
disabilities: Proceedings of the national conference. Parton, MD: York Press,
pp. 164-167.

SHorT, E.J. y Ryan, E.B. (1984). «Metacognitive differences between skilled and less
skilled readers: Remediating deficits through story grammar and attribution trai-
ning». Journal of Educational Psychology, n.° 76, pp. 225-235.

SIEGEL, L.S. (19884). «Definitional and theoretical issues and research on learning
disabilities». Journal of Learning Disabilities, n.° 21 (5), pp. 264-266.

SIEGEL, L.S. (1988b). «Evidence that |Q scores are irrelevant to the definition and
analysis of reading disability». Canadian Journal of Psychology, n.° 42, pp. 201-
215.

SIEGEL, L.S. (1989). «lQ isirrelevant to the definition of learning disabilities». Jour-
nal of Learning Disabilities, n.° 22, pp. 469-478.

SIEGEL, L.S. (1990). «IQ and learning disabilities: R.I.P». En H.L. Swanson y
B. Keogh (Eds.). Learning disabilities: Theoretical and research issues. Hillsda
le, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 111-128.

SIGEL, |.E. (1982). «The relationships between parental distancing strategies and the
child’s cognitive behavior». EnL.M. Laosae |.E. Sigel (Eds.). Families aslear-
ning environments for children. New York: Plenum Press, pp. 47-86.

SILVER, L.B. (1988). «A review of the federal government Interagency Committee on
Learning Disabilities Report to de US Congress». Learning Disabilities Focus,
n.° 3, pp. 73-80.

SILVER, L.B. (1989). «Learning disabilities». Journal of American Academy of Child
and Adolescent Psychiatry, n.° 28, pp. 309-313.



330 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

SILVER, A. Y HAGEN, R. (1966). «Maduration on perceptual function in children with
specific reading disabilities». The Reading Teacher, n.° 19, pp. 253-259.

SiMoN, C. (1994). El desarrollo de los procesos basicos en la lectura braille. Madrid:
ONCE.

SKINNER, H.A. (1981). «Toward the integration of classification theory and methods».
Journal of Abnormal Psychology, n.° 90, pp. 68-87.

SviTH, C.R. (1985). «Learning disabilities: Past and present». Journal of Learning
Disabilities, n.° 18 (9), pp. 513-517.

SmITH, E.E. y MEDIN, D.L. (1981). Categories and concepts. Cambridge. MA: Har-
vard University Press.

SNEATH, PH.A. y SokAL, R.R. (1973). Numerical taxonomy: The principles and
practice of numerical classifications. San Francisco, CA: W.H. Freeman.

SoBRINO, A. y NavaL, C. (2000). «Evaluacion formativa y nuevas tecnologias».
Revista de Ciencias de la Educacién, n.° 183, pp. 355-364.

SONTAG, E. (1976). «Specific learning disabilities program». Exceptional Children,
n.° 43 (3), pp. 157-159.

SONTAG, L.W.; BAKER, C.I. y NELsON, V.L. (1958). «<Mental growth and develop-
mental. A longitudinal study». Monographs of the Society Research in Child
Development, n.° 23.

Speeck, D.L. (1987). «Information processing subtypes of learning disabled rea-
ders». Learning Disabilities Research, n.° 2, pp. 91-102.

Speeck, D.L. y Coorer, D.H. (1991). «Retreat, regroup or advance? An agenda for
empirical classification research in learning disabilities». En L. Feagans, E.J.
Short y L. Mdtzer (Eds.). Subtypes of learning disabilities. Hillsdale, NJ: Lawren-
ce Erlbaum Associates, pp. 33-52.

SPERR, F. (1970). Allergy of the nervous system. Springfield, ILL: Charles C. Thomas.

SPRING, C. y FRENCH, L. (1990). «ldentifying reading-disabled children from listening
and reading discrepancy scores». Journal of Learning Disabilities, n.° 23,
pp. 53-58.

STAATS, A.; BREWER, B. y GRoss, M. (1970). «Learning and cognitive devel opment:
Representative samples, cumulative-hierarchical learning, and experimental-lon-
gitudinal methods». Monographs of the Society for Research in Child Develop-
ment, n.° 35.

STAINBACK, S. ¥y STAINBACK, W. (2001). Aulasinclusivas. Madrid: Narcea.

StanovicH, K.E. (1986). «Matthew effects in reading: Some consequences of indi-
vidual differences in the acquisition of literacy». Reading Research Quarterly,
n.° 21, pp. 360-406.

StanovicH, K.E. (1988). «Explaining the differences between the dyslexic and the
garden-variety poor reader. The phonological core variable differences model».
Journal of Learning Disabilities, n.° 21, pp. 590-604, 612.

StanovicH, K.E. (1989). «Various variying views on variation». Journal of Learning
Disabilities, n.° 22, pp. 366-3609.

StanovicH, K.E. (1990). «Conceptsin devel opmental theories of reading skill, cog-
nitive resources, automaticity and modularity». Developmental Review, n.° 10,
pp. 72-100.



REFERENCIAS 331

StanovicH, K.E. (1991). «Discrepancy definition of reading disability: Haintelligence
led us astray ?». Reading Reserch Quarterly, n.° 26, pp. 8-29.

StaNovicH, K.E. (1994). «Are discrepancy-based definitions of dyslexiaempirically
defensible?». En K.P. van des Bos, L.S. Siegel, D.J. Bakker y D.L. Share (Eds.).
Currentsdirectionsin dyslexia research. Linsse: Swetsy Zeitlinger, pp. 15-30.

StanovicH, K.E. y StanovicH, PJ. (1996). «Rethinking the concept of Learning
Disabilities: The demise of aptitude-achievement discrepancy». En D.R. Olsony
N. Torrance (Eds.). The handbook of educational and human development.
Oxford: Blackwell, pp. 117-147.

STEGMULLER, W. (1976). The structure and dynamics of theories. New York: Springer-
Verlag.

STERNBERG, R.J. (1986). Intelligence Applied: understanding and increasing your
intellectual skills. San Diego, CA: Harcourt Brace Jovanovich.

STERNBERG, R.J. (1987). «A unified theory of intellectual exceptionality». En J.D.
Day y J.G. Borkowski (Eds.). Intelligence an exceptionality; new directions for
theory, assessment and instructional practices. Norwood, NJ: Ablex Publishing
Corporation, pp. 135-172.

STERNBERG, R.J. y SPEAR-SWERLING, L. (1996). Teaching for thinking. Washington
DC: APA.

StewARD, M.A. (1980). «Genetic, perinatal and constitutional factors in Minimal
Brain Dysfunction». En H. Rie y E. Rie (Eds.). Handbook of Minimal Brain
Dysfunctions: A critical review. New York: Wiley, pp. 155-168.

StoucH, L.M. y AGUIRRe-Roy, A.R. (1997). «Learning disabilitiesin Costa Rica: Cha
llengesfor an ‘army of teacher’». Journal of Learning Disabilities, n.° 5, pp. 566-571.

Strauss, A.A. y KerHART, N.C. (1955). Psychopathology and education of the brain-
injured child (vol. 2). New York: Grune and Stratton.

StrAuss, A.A. y LEHTINEN, L.E. (1947). Psychopathology and education of the
brain-injured child (vol. 1). New York: Grune and Stratton.

StrAUSS, A.A; LEHTINEN, L.E.; KEPHART, N.C. y GOLDENBERG, S. (1977). Psicopa-
tologia y educacién del nifio con lesion cerebral. Buenos Aires: Editorial Uni-
versitariade Buenos Aires (EUDEBA).

STROMER, R. (1977). «Remediating academic deficiences in learning disabled chil-
dren». Exceptional Children, n.° 43, pp. 432-440.

SUAREZ, A. (1991). «El profesor del aula ordinaria ante las dificultades en el apren-
dizaje». En M.A. Zabalzay J.R. Alberte (Comps.). Educacién especial y forma-
cion de profesores. Santiago de Compostela: Departamento de Didacticay Orgar
nizacion Escolar de la Universidad de Santiago.

SUAREZ, A. (1995). Dificultades en el aprendizaje: Un modelo de diagndstico e
intervencion. Madrid: Santillana.

SWANSON, H.L. (19844). «Process Assessment of intelligence in learning disabled and
mentally retarded children: A multidirectional model». Educational Psychologi<t,
n.° 19, pp. 149-162.

SwaNsoN, H.L. (1984b). «Effects of cognitive effort and word distinctivenes on lear-
ning disabled readers recall». Journal of Educational Psychology, n.° 76,
pp. 894-908.



332 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

SwANSON, H.L. (19874). «Information processing theory and learning disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 20, pp. 3-7.

SwaNsoN, H.L. (1987b). «Information processing theory and learning disabilities:
A commentary and future perspective». Journal of Learning Disabilities, n.° 20,
pp. 155-166.

SwaNsoN, H.L. (19884d). «Learning disabled children’s problem solving: Idetifying
mental processes underlying intelligenct performance». Intelligence, n.° 12,
pp. 261-278.

SWANSON, H.L. (1988b). «Toward a metatheory of Learning Disabilities». Journal of
Learning Disabilities, n.° 21, pp. 198-208.

SwansoN, H.L. (1989). «Central processing strategy differences in gifted learning
disabled and mentally retarded children». Journal of Experimental Child Psycho-
logy, n.° 47, pp. 370-397.

SwANSON, H.L. (1990a). «The influence of metacognitive knowledge and actitude on
prablem solving». Journal of Educational Psychology, n.° 82, pp. 306-314.

SwaNsoN, H.L. (1990b). «Instruction derived from the strategy deficit model: Over-
view of principles and procedures». En T. Scruggsy V.Y.L. Wong (Eds.). Inter-
vention research in learning disabilities. New York: Springer-Verlag, pp. 34-65.

Swanson, H.L. (1993). «Learning disabilities from the perspective of cognitive
psychology». En G.R. Lyon, D.B. Gray, J.F. Kavanaghy N.A. Krasnegor (Eds.).
Better understanding learning disabilities. New views from research and their
implications for education and publics policies. Baltimore, Maryland: Paul
H. Brookes Publishing, pp. 199-228.

SwaNsoN, H.L. (1999). «Reading research for students with learning disabilities: A
meta-analysis in intervention outcomes». Journal of Learning Disabilities,
n.° 32 (6), pp. 504-532.

SwaNsON, H.L. (2000). «What instruction works for students with learning disabili-
ties? Summarizing the results from a meta-analysis of intervention studies. En
R.M. Gersten y E.P. Schiller (Eds.). Contemporary special education research:
Syntheses of the knowledge base on critical issues. The LEA series on special edu-
cation and disability. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 1-30.

SwaNsoN, H.L. (2001). «Research on interventions for adolescents with learning
disabilities: A meta-analysis of outcomes related to higher order processing». Ele-
mentary School Journal, n.° 101 (3), pp. 331-348.

SwANSON, H.L.; CocHRAN, K.y EweRs, C. (1989). «Working memory and reading
disabilities». Journal of Abnormal Child Psychology, n.° 17, pp. 145-156.

SwaNsoN, H.L. y Cooney, J.B. (1991). «Memory and learning disabilities». En
B.Y.L. Wong (Ed.). Learning about learning disabilities. Orlando, FL: Academic
Press, pp. 104-122.

SwaANsoN, H.L. y HoskyN, M. (1999). «Definition-treament interactions for stu-
dents with learning disabilities». School Psychology Review, n.° 28 (4), pp. 644-
685.

SwaNsoN, H.L.; HoskyN, M. y SacHse-LEE, C. (1999). Interventions for students with
learning disabilities. A meta-analysis of treatment outcomes. New York, NY:
Guilford Press.



REFERENCIAS 333

SYMES, J.S. y RAPoPORT, J.L. (1972). «Unespected reading failure». American Jour-
nal of Orthopsychiatry, n.° 42, pp. 82-91.

SYMONS, S.; WOLOSHYN, V. y PResSLEY, M. (Eds.) (1994). «The scientific evaluation
of the whole-language approach to literacy development». Educational Psycho-
logist, n.° 29, p. 4.

TARNOPOL, L. (1971). «Introduction to neurogenic learning disorders». En L. Tarno-
pol (Ed.). Learning disordersin children. Boston: Little Brown.

TARVER, S. y Dawson, M. (1978). «Modality preference and the teaching of reading:
A review». Journal of Learning Disabilities, n.° 11, pp. 17-29.

TAVEGGIA, T. (1974). «Resolving research controversy through empirical cumulation.
Sociological Methods and Research, n.° 2, pp. 395-407.

THIESSEN, |. y MiILLs, L. (1975). «Use of megavitamin treatment in children with lear-
ning disabilities». Journal of Orthomolecular Psychiatry, n.° 4, pp. 288-299.
THURLOW, M.L. eY sseLDYKE, J.E. (1979). «Current assessment and decision making

practicesin model LD programs». Learning Disability Quarterly, n.° 6, pp. 172-183.

TomLINsoN, C.A. (2001). El aula diversificada: Dar respuesta a las necesidades de
todos los estudiantes. Barcelona: Octaedro.

TORGESEN, J.K. (1977). «The role of non-specific factors in the task performance of
learning disabled children: A theoretical assessment». Journal of Learning Dis-
abilities, n.° 10, pp. 27-35.

ToRrGESEN, J.K. (1979). «What shall we do with psychological processes?». Journal
of Learning Disabilities, n.° 12 (8), pp. 514-521.

TorGESEN, J.K. (1980). «Conceptual and educational implications of the use of effi-
cient task strategies by learning disabled children». Journal of Learning Disabi-
lities, n.° 13, pp. 364-371.

ToORGESEN, J.K. (1982). «The use of rationally defined subgroups in research on
learning disabilities». En J.P. Das, R.F. Mulcahy y A.E. Wall (Eds.). Theory and
research in learning disabilities. New York: Plenum, pp. 111-132.

TorGESEN, JK. (1986). «Learning disabilities theory: Its current state and future
prospects». Journal of Learning Disabilities, n.° 19 (7), pp. 399-407.

TorcESEN, J.K. (1987). «Thinking about the future by distinguishing between issues
that have resolutions and those that do not». En S. Vaughn'y C.S. Bos. Research
in learning disabilities. Issues and future directions. Boston, Massachusetts:
College-Hill Press, pp. 55-67.

TorGESEN, J.K. (1988). «Applied research and metatheory in the contex of contem-
porary cognitive theory». Journal of Learning Disabilities, n.° 21, pp. 271-274.

TORGESEN, J.K. (1989). «Why IQ isrelevant to the definition of learning disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 22, pp. 484-486.

TorcESEN, J.K. (1990). Cognitive and behavioral characteristics of children with
learning disabilities. Austin, TX: Pro-Ed.

TorGESEN, JK. (1991). «Learning disabilities: Historical and conceptual issues».
En B.Y.L. Wong (Ed.). Learning about learning disabilites. San Diego, CA:
Academic Press, pp. 3-37.

ToORGESEN, J.K. y LIGHT, B.G. (1983). «The learnig disabled children an inactive |ear-
ner: Retrospect and prospects». En J.D. McKinney y L. Feagans (Eds.). Current



334 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

topicsin learning disabilities (vol 1). Norwood, NJ: Ablex Publishing Corpora-
tion, pp. 3-31.

ToRGESEN, J.K.; WAGNER, R.K. y RAsHOTTE, C.A. (1994). «Longitudinal studies
of phonological processing and reading». Journal of Learning Disabilities,
n.° 27 (5), pp. 276-286.

TouLmin, S.E. (1961). Foresight and understanding. New York: Harper y Row.

TouLmin, S.E. (1972). Human understanding. Princeton, NJ: Princeton University
Press.

TouLMIN, S.E.; RIEKE, R. y JaNik, A. (1979). An introduction to reasoning. New York:
MacMillan.

TREIBER, FA.y LAHEY, B.B. (1983). «Toward a behavioral model of academic reme-
diation with learning disabled children». Journal of Learning Disabilities, n.° 16,
pp. 111-116.

TUCKER, J. (1985). «Curriculum-based measurement: An introduction». Exceptional
Children, n.° 52, pp. 199-204.

TUCKER, JA.; STEVENS, L.J. e YSSELDYKE, J.E. (1983). «Learning disahilities: The
experts speak out». Journal of Learning Disabilities, n.° 16, pp. 6-14.

TzuRIEL, D. (2000a). «Dinamic assessment of young children: Educational and inter-
vention perspectives». Educational Psychology Review, n.° 12 (4), pp. 385-435.

TzurlieL, D. (2000b), «The cognitive maodificability battery (CMB): Assessment and
intervention». Advances in Cognition and Educational Practice, n.° 6, pp. 375-
406.

TzuriEL, D. (2000c). «The Seria-Tink Instrument - Development if a dynamic test for
young children». School Psychology International, n.° 21 (2), pp. 177-194.

TzUurIEL, D. y HAYywoobp, H.C. (1992). «The development of interactive-dynamic
approaches to assessment of learning potential». En H.C. Haywood y D. Tzuriel
(Eds.). Interactive Assessment. New York: Springer-Verlag, pp. 3-37.

UNITED STATES OFFICE OF EDUCATION (USOE) (1968). First annual report of the
National Advisory Committee on Handicapped Children. Washington, DC: Uni-
ted States Departament of Health, Education and Welfare.

UNITED STATES OFFICE OF EpucaTioN (USOE) (1976). «Education for handicapped
children». Federal Register, n.° 41, p. 52405. Washington DC: US Government
Printing Office.

UNITED STATES OFFICE OF EDUCATION (USOE) (29 de Diciembre de 1977). «Assis-
tance to the states for education of handicapped children: Procedures for evalua-
ting specific learning disabilities». Federal Register, 42 (250), pp. 65082-65085.
Washington DC: US Government Printing Office.

VALETT (1983). Dislexia. Barcelona: CEAC.

VaLLE, A.A. y GoNzALEz CABANACH, R. (1998). «Orientaciones motivacionales. las
metas académicas». En JA. Gonzdlez-Pienday J.C. Nufez (Coords.). Dificulta-
des del aprendizaje escolar. Madrid: Pirdmide, pp. 197-214.

VALLEJO, M.A.y Ruiz, M.A. (1993). Manual préctico de modificacion de conducta.
Madrid: Fundacion Universidad Empresa.

VALLES ARANDIGA, A. (1988). Madificacion de la conducta problematica del alumno.
Técnicasy programas. Alcoy (Alicante): Marfil.



REFERENCIAS 335

VALLES ARANDIGA, A. (1998). Dificultades de aprendizaje e intervencion psicope-
dagogica. Vaencia: Promolibro.

VELLUTINO, ER. (1977). «Alternative conceptudizations of dydexia: Evidencein support
of averbal deficit hypothesis». Harward Educational Review, n.° 47, pp. 334-354.

VELLUTINO, FR. (1979). Dyslexia: Theory and research. Cambridge: M.I.T. Press.

VELLUTINO, FR.; STEGER, B.M.; MOYER, S.C.; HARDING, C.J. ¥y NILES, JA. (1977). «Is
the perceptual deficit hypothesisled us astray?». Journal of Learning Disabilities,
n.° 10 (48), pp. 35-47.

VERNON, M.D. (1957). Backwardness in reading. Cambridge, England: Cambridge
University Press.

ViAL, M. (1971). Los malos alumnos. Madrid: Narcea.

VIDAL-ABARCA, E. y GILABERT, R. (1991). Comprender para aprender. Madrid:
CEPE.

VYE, N.J; BURNS, M.S.; DELCLOS, V.R. y BRANSFORD, J.D. (1987). «A comprehensive
approach to assessing intellectually handicapped children». En C.S. Lidz (Ed.).
Dynamic assessment: An interactional approach to evaluating learning potential.
New York: Guilford Press, pp. 327-359.

VYGoTrsKy, L.S. (1977). Pensamiento y Lenguaje. Teoria del desarrollo cultural delas
funciones psiquicas. BuenosAires: La Pléyade.

VyGoTrsKy, L.S. (1979). El desarrollo de los procesos psicol 6gicos superiores. Bar-
celona: Critica.

WARNER, R.K. y ToRGESEN, J.K. (1987). «The nature of phonological processing and
its causal role in the acquisition of reading skills». Psychological Bulletin, n.° 101,
pp. 192-212.

WAaRNOCK, M. (1978). Special educational needs. Londres: Her Majesty’s Stationery
Office.

WaRNock, M. (1987). «Encuentro sobre necesidades educativas especiales». Revista
de Educacién, n.° extraordinario, pp. 45-73.

WECHSLER, D. (1974). Wechsler Intelligence Scales for Children - Revised. New
York: Psychological Corporation.

WELLER, C. y STRAWSER, S. (1987). «Adaptative behavior of subtypes of learning
disabled individuals. Journal of Special Education, n.° 2, pp. 101-116.

WEPMAN, J.M. (1958). Auditory Discrimination Test (ADT). Chicago: Language
Research Associates.

WEePMAN, JM. (1960). «Auditory discrimination». Elementary School Journal, n.° 9,
pp. 325-333.

WEPMAN, J.M.; CRUICKSHANK, W.M.; DeuTtscH, C.P; MORENCY, A.S. y STROTHER,
C.R. (1975). «Learning disabilities». En H. Hobbs (Ed.). Issues in the clasification
of Children (vol. 1). San Francisco: Jossey-Bass, pp. 300-317.

WERNER, H. (1944). «Development of visio-motor performance an the Marble-Board
test in mentally retarded children». Journal of Genetic Psychology, n.° 64, pp.
269-279.

WERNER, H. y STRAUSS, A.A. (1940). «Causal factorsin low performance». American
Journal of Mental Deficiency, n.° 45, pp. 213-218.

WERNICKE, C. (1908). «The Sympton Complex of Afasia». En A. Church (Ed.).



336 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

Diseases of the nervous system. New York: D. Appleton and Company, pp. 265-
324.

WERTSCH, J.V. (1979). «From social interaction to higher psychological processes. A
clarification and application of Vygotski's theory». Human Development, n.° 22,
pp. 1-22.

WERTSCH, J.V. (1984). «The zone of proximal development». En B. Rogoff y J.V.
Wertsch (Eds.). Children’s learning in the zone of proximal development. New
directions for child development. San Francisco, CA: Jossey Bass, pp. 7-18.

WEstwoob, P. (1993). Commonsense methods for children with special needs. Lon-
don: Routledge

WHEELER, D.D. y DEMBER, W.N. (1979). A practicumin thinking. Cincinnati: Depar-
tamento de Psicologia de la Universidad de Cincinnati.

WHIMBEY, A. y LOCHHEAD, J. (1979). Problem solving and comprehension: a short
coursein analytic reasoning. Filadelfia, PA: Franklin Institute Press.

WIeDERHOLT, J.L. (1974). «Historical perspectives on the education of the learning
disabled». En L. Manny D.A. Sabatino (Eds.). The second review of special edu-
cation. Austin, TX: Pro-Ed, pp. 103-152.

WIENER, J. Yy SIEGEL, L. (1992). «A canadian perspective on learning disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 25 (6), pp. 340-350, 371.

WiiG, E. y SEcorp, W. (1989). Test of language competence-Expanded edition. San
Antonio, TX: Psicological Corpotation.

WINOGRAD, P; PaRIS, S,y BRIDGE, C. (1991). «Improving the assessment of literacy».
The reading Teacher, n.° 45, pp. 108-116.

Wisg, B.W. y OLsoN, R.K. (1998). «Studies of computer-aided remediation for rea-
ding disabilities». En C. Hulmey R.M. Joshi (Eds.). Reading and spelling deve-
lopment and disorders. London: Lawrence Erlbaum Associates, pp. 473-487.

Wisg, B.W.; OLsoN, R.K. y RING, J. (1997). «Teaching phonological awareness with
and without the computer». En C. Hulme 'y M. Snowling (Eds.). Dyslexia, bio-
logy, cognition and intervention. London: Whurr Publisher, pp. 254-273.

Wisg, B.W.; OLsoN, R.K.; RING, J. y JoHNSON, M. (1998). «Interactive computer sup-
port for improving phonological skills». En JL. Matasday L.C. Ehri (Eds.). Word
recognition in beginning literacy. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates,
pp.189-208.

WoNG, B.Y.L. (1979a). «The role of the theory in learning disabilities research.
Part I: Analysis of problems». Journal of Learning Disabilities, n.° 12 (9),
pp. 585-595.

WoNG, B.Y.L. (1979b). «The role of the theory in learning disabilities research.
Part 11: A selective review of current conceptualization of learning disabilities».
Journal of Learning Disabilities, n.° 12 (10), pp. 649-658.

WonNG, B.Y.L, (1985). «Metacognition and learning disabilities». En T.H. Waller,
D. Forrest-Presley y E. MacKinnon (Eds.). Metacognition, cognition and human
performance. New York: Academic Press.

WonG, B.Y.L. (1986). «Metacognition and special education: A review of a view».
Journal of Special Education, n.° 20 (1), pp. 9-29.

WoNG, B.Y.L. (1991). «Assessment of metacognitive research in learning disabili-



REFERENCIAS 337

ties». En H.L. Swanson (Ed.). Handbook of the assessment of learning disabili-
ties. Austin: Pro-Ed, pp. 265-284.

WoNG, B.Y.L. (1992). «On cognitive process-based instruction: An introduction».
Journal of Learning Disabilities, n.° 25, pp. 150-152.

WonNG, B.Y.L. (1996). The ABC of learning disabilities. San Diego, California: Ace-
demic Press.

WONG, B.Y.L. (1998). «Anayses of intrinsic and extrinsic problemsin the use of the
scaffolding metaphor in learning disabilities intervention research: An introduc-
tion». Journal of Learning Disabilities, n.° 31, pp. 340-343.

WoNG, B.Y.L. y Jones, W. (1982). «Increasing metacomprehension in learning dis-
abled and normally achieving students through sel-questioning training». Lear-
ning Disability Quarterly, n.° 5, pp. 228-240.

WoNG, B.Y.L.; WoNG, R.; PERRY, N. y SawaTsky, D. (1986). «The efficacy of a
self-questioning summarization strategy for use by underachievers and learning
disabled adolescents». Learning Disability Focus, n.° 2, pp. 20-35.

Woop, L.E. (1987). Estrategias de pensamiento. Barcelona: Labor.

WoobwoRD, J. (2001). «La investigacion sobre programas informéticos para los
problemas de aprendizaje. Tendencias mas recientes en Estados Unidos». En
Sancho, J.M.; Woodward, J.; Navarro, J.L.; Escoin, J.; Mufioz, J.A.; Fonollosa,
M.T.; Garcia-Camino, M.; Gaitan, R.; Gil, S. y Lopez Melero, M. Apoyos
digitales para repensar la educacién especial. Barcelona: Octaedro/EUB,
pp. 43-66.

WoRELL, J. ¥y NELsoN, C.M. (1983). Tratamiento de las dificultades educativas.
Estudio de casos. Madrid: Anaya.

YOUNG, R.E.; BECKER, A.L. y PKE, K.L. (1970). Rethoric: Discovery and change.
New York: Harcourt, Brace, Jovanovich.

Y sseLDYKE, J.E. (1977). Assessing the learning disabled youngster: The state of the
art (Research Report n.° 1). Minneapolis. University of Minnesota, Institute for
Research on Learning Disabilities.

Y sseLDIKE, JE. y FOSTER, G.G. (1978). «Biasin teacher’s observations of emotionally
disturbed and learning disabled children». Exceptional Children, n.° 44 (8),
pp. 613-615.

Y SSELDIKE, J.E. y SALVIA, J. (1974). «Diagnostic Prescriptive teaching: Two model s».
Exceptional Children, n.° 41, pp. 181-186.

Y ssELDYKE, J.E. y THURLOwW, M.L. (1984). «Assessment practices in special educa-
tion: Adequacy and appropriateness». Educational Psychologist, n.° 9 (3),
pp. 123-126.

YusTg, C. (1992). Experimentacion con un nuevo programa de mejora de la inteli-
gencia. Tesis doctoral. Madrid: Universidad Complutense.

YusTE, C. (1997). Los programas de mejora de la inteligencia. Madrid: CEPE.

YusTE, C. y VALLES, A. (1986). Como estudiar (I 'y I1). Madrid: CEPE.

YusTtE, C.; SANCHEZ, J.M.; Diez, D.; GALVE, J.L.; GUARGA, L. y MILLAN, M.L.
(1994). PROGRESINT: Programas para la estimulacion de las habilidades de la
inteligencia. Madrid: CEPE.

Zazz0, R. (1973). Los débiles mentales. Barcelona: Fontanella.



338 INTRODUCCION A LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE

ZIGLER, E.; BALLA, D. y HopaPP, R. (1984). «On the definition and classification of
mental retardation». American Journal of Mental Deficiency, n.° 89, pp. 215-230.

ZIGLER, E. y HopAPP, R. (1986). Understandig mental retardation. New York: Cam-
bridge University Press.

ZIGMOND, N. (1983). Toward a new definition of learning disabilities. Paper present-
ed at the annual meeting of the Americam Educational Research Association.
Montreal, Quebec, Canada.



INTRODUCCION
a las
Dificultades

del
Aprendizaije

ANTONIO AGUILERA
(coordinador)

El objetivo que perseguimos con la publicacién de
Introduccién a las Dificultades del Aprendizaije es presentar
una seleccién actualizada de contenidos bésicos que resultan
de interés tanto para los estudiantes que inician el estudio
de las Dificultades del Aprendizaje como para todos aquellos
que quieren saber de este dmbito de la Psicologia de la
Educacién y de la Psicopedagogia, asi como para aquellos
profesionales en ejercicio que deseen actualizar sus
conocimientos.

En este manual abordamos los aspectos histéricos
que dieron lugar al nacimiento de las Dificultades del
Aprendizaje como disciplina cientifica, la conceptualizacién
de su objeto de estudio, las teorias y modelos explicativos
que se han dado para identificar sus causas y las
clasificaciones que se han hecho de las distintas dificultades
del aprendizaije escolar. Por Gltimo, también se hace hincapié
en la situacién actual de la préctica profesional en este érea
de la Psicologia Educativa dedicando un capitulo a aspectos
relacionados con la evaluacién y la intervencion en este
dmbito académico que tantas implicaciones tiene para la
préctica profesional.

http:www.mcgraw-hill.es




	INTRODUCCIÓN A LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	PÁGINA LEGAL
	ÍNDICE
	PRESENTACIÓN
	1 LA HISTORIA DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1. INTRODUCCIÓN
	2. LA FASE INICIAL: ETAPA DE FUNDACIÓN O DE LOS CIMIENTOS
	2.1. Las alteraciones en el lenguaje oral
	2.2. Las alteraciones en el lenguaje escrito
	2.3. Las alteraciones perceptivo-motoras
	2.4. Conclusiones en relación a la fase de los fundamentos

	3. LA FASE DE TRANSICIÓN
	3.1. El concepto de disfunción cerebral mínima
	3.2. La orientación centrada en el sujeto, I: Estudios perceptivos y perceptivo-motores
	3.3. La orientación centrada en el sujeto, II: Estudios psicolingüísticos
	3.4. La orientación centrada en la tarea
	3.5. Conclusión en relación con la fase de transición

	4. LA FASE DE INTEGRACIÓN
	4.1. El inicio formal del área de las dificultades del aprendizaje
	4.2. El desarrollo posterior del área de las Dificultades del Aprendizaje
	4.3. Conclusión acerca de la fase de integración

	5. LA FASE CONTEMPORÁNEA O DE CONSOLIDACIÓN
	5.1. El papel actual de las asociaciones sobre Dificultades del Aprendizaje
	5.2. La reapertura del problema de la definición
	5.3. La ampliación del campo de las dificultades del aprendizaje
	5.4. Los cambios en los sistemas de clasificación y ubicación en aulas regulares
	5.5. Los usos de la tecnología informática
	5.6. Las actuales orientaciones teóricas
	5.7. Conclusiones referidas a la fase actual de las Dificultades del Aprendizaje


	2 EL CONCEPTO DE DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1. INTRODUCCIÓN
	2. LA CUESTIÓN DE LA TERMINOLOGÍA A EMPLEAR
	3. DEFINICIONES DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	3.1. Las definiciones anteriores a 1963
	3.2. Las primeras definiciones formales
	3.3. Definiciones oficiales en EE.UU.
	3.4. Definición de la Interagency Committee on Learning Disabilities (ICLD, 1987)
	3.5. Las definiciones de las asociaciones, I: Association for Children with Learning Disabilities (ACLD)
	3.6. Las definiciones de las asociaciones, II: Canadian Association for (...)
	3.7. Las definiciones de las asociaciones, III: National Joint Committee for Learning Disabilities (NJCLD)
	3.8. Otras definiciones
	3.9. Definiciones utilizadas en la investigación

	4. CLASIFICACIÓN DE LAS DEFINICIONES SOBRE DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	4.1. Definiciones etiológicas y diagnósticas
	4.2. Definiciones operativas u operacionales
	4.3. Definiciones legales o administrativas

	5. DISCUSIÓN DE LA DEFINICIONES
	5.1. Las dificultades de aprendizaje como movimiento social y científico
	5.2. Elementos conceptuales relevantes a tener en cuenta en la comparación de definiciones de DA
	5.3. Elementos comunes a la mayoría de las definiciones
	5.4. Críticas a las definiciones


	3 LAS TEORÍAS ACERCA DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1. INTRODUCCIÓN
	2. TEORÍAS CENTRADAS EN EL SUJETO
	2.1. Teorías neurofisiológicas
	2.2. Teorías genéticas
	2.3. Factores bioquímicos y endocrinos
	2.4. Teorías de lagunas en el desarrollo o retrasos madurativos
	2.5. Teorías de los déficit en los procesos psicológicos subyacentes: perceptivos y psicolingüísticos
	2.6. Teorías basadas en el procesamiento de la información

	3. TEORÍAS INTERACCIONISTAS O INTEGRADORAS (...)
	3.1. Teorías integradoras basadas en deficiencias en procesos psicológicos subyacentes
	3.2. Teorías integradoras basadas en deficiencias en el procesamiento de la información

	4. TEORÍAS CENTRADAS EN EL AMBIENTE
	4.1. Teorías institucionalistas (centradas en el entorno escolar)
	4.2. Teorías centradas en el entorno familiar y sociocultural
	4.3. Teorías del enfoque ecológico

	5. TEORÍAS CENTRADAS EN LA TAREA
	6. DISCUSIÓN DE LAS TEORÍAS SOBRE DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	6.1. Criterios para la valoración de las teorías
	6.2. Análisis crítico de las distintas teorías sobre las Dificultades del Aprendizaje


	4 LA CLASIFICACIÓN DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1. LOS SISTEMAS DE CLASIFICACIÓN
	1.1. El problema de la clasificación de las Dificultades del Aprendizaje
	1.2. Modelos de clasificación
	1.3. La subtipificación empírica
	1.4. Clasificación empírica versus clínica en las Dificultades del Aprendizaje
	1.5. El modelo de clasificación clínico-empírico de H.A. Skinner

	2. LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE EN RELACIÓN CON OTROS PROBLEMAS
	2.1. Dificultades del Aprendizaje y retraso mental
	2.2. Dificultades del Aprendizaje y psicopatología infantil
	2.3. Dificultades del Aprendizaje, retraso mental y psicopatología infantil: Conclusiones

	3. DISTINTAS CLASIFICACIONES DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	3.1. Clasificación de las Dificultades del Aprendizaje como síndromes complejos
	3.2. Clasificación de síndromes específicos
	3.3. Clasificación de Rourke (1985)
	3.4. Clasificación de Kinsbourne y Caplan (1983)
	3.5. Clasificación de Kirk y Chalfant (1984)
	3.6. Clasificación de Lovett (1984a, 1984b, 1987)
	3.7. Clasificación de Morris y cols. (1988)
	3.8. Clasificaciones basadas en subtipos psicométricos y neurológicos de las Dificultades del Aprendizaje
	3.9. Clasificación del DSM-IV
	3.10. Clasificación de Mora (1994)
	3.11. Clasificaciones de la OMS: CIE-10 y CIDDM-2


	5 LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE EN ESPAÑA
	1. INTRODUCCIÓN
	2. HISTORIA Y SITUACIÓN ACTUAL DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE EN ESPAÑA
	2.1. Breve reseña histórica
	2.2. Situación actual en la investigación y en la docencia

	3. LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE EN UN SENTIDO AMPLIO: NECESIDADES EDUCATIVAS ESPECIALES
	3.1. Algunas notas históricas
	3.2. El Informe Warnock
	3.3. El concepto de Necesidades Educativas Especiales
	3.4. Las causas de las necesidades educativas especiales
	3.5. La clasificación de las necesidades educativas especiales
	3.6. Implicaciones del concepto de Necesidades Educativas Especiales
	3.7. Valoración crítica del concepto de Necesidades Educativas Especiales


	6 LA EVALUACIÓN DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1. PRINCIPALES MODELOS DE ACTUACIÓN ANTE CASOS DE DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1.1. El modelo médico-clínico
	1.2. El modelo estadístico-psicométrico
	1.3. El modelo dinámico-psicoanalítico
	1.4. El modelo humanista-holístico
	1.5. El modelo conductual-modificación de conducta
	1.6. El modelo gestaltista
	1.7. El modelo cognitivo
	1.8. El modelo ambientalista
	1.9. El modelo curricular
	1.10. Modelo integrador

	2. ALGUNAS CUESTIONES BÁSICAS EN RELACIÓN CON LA EVALUACIÓN DE LAS DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	2.1. Evaluar competencias vs. evaluar ejecución
	2.2. Evaluación estática vs. evaluación dinámica
	2.3. Evaluación basada en el currículum: análisis de tareas y experimentos de enseñanza
	2.4. ¿Es posible la integración de los distintos modelos de evaluación diagnóstica?


	7 LA INTERVENCIÓN ANTE DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	1. INTRODUCCIÓN
	2. MODELOS DE ENTRENAMIENTO EN HABILIDADES O DE LOS PROCESOS (CAPACIDADES ESPECÍFICAS)
	2.1. Programa de entrenamiento perceptivo-motor (Kephart, 1960)
	2.2. Programa de entrenamiento perceptivo-visual (Frostig, 1964)
	2.3. Programas de entrenamiento psicolingüístico
	2.4. Críticas a los modelos de los procesos o capacidades específicas

	3. MODELOS CONDUCTUALES DE ENTRENAMIENTO EN CAPACIDADES, DE INSTRUCCIÓN DIRECTA O DE ANÁLISIS DE TAREAS
	3.1. El modelo de instrucción directa
	3.2. Críticas a los modelos de instrucción directa

	4. MODELOS INSTRUCCIONALES DE ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y DE APRENDIZAJE
	4.1. La enseñanza de estrategias
	4.2. Los programas de modificación cognitiva
	4.3. Críticas a los modelos cognitivos

	5. INTEGRACIÓN DE LOS MODELOS NEURO-PSICOLÓGICOS (...)
	6. LA INSTRUCCIÓN DESDE UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA
	6.1. Andamiaje
	6.2. Lenguaje integrado

	7. APORTACIONES DE LAS NUEVAS TECNOLOGÍAS A LA INTERVENCIÓN EN DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE
	7.1. Instrucción asistida por ordenador
	7.2. El uso de sistemas expertos


	REFERENCIAS



