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RESUntEnt. Dado que no es posible díferenciar a las personas con bajos rendimien-
tos (BR) frente a las que manifiesten dificultades de aprendizaje (DA) según la con-
ceptualización intemacional y consensuada basándose en la inteligencia, y dados
los problemas que orígína para la práctica educativa y para la toma de decisiones
en la intervención educativa y psicopedagógica, parece más sensato e] utilizar al-
ternativas de intervención que den respuesta a las necesidades de las personas con
bajos rendímientos sean o no incluidos como con dificultades de aprendizaje en el
sistema educativo y desde los niveles iniciales donde es más eficaz.

Se hace un repaso de estas altemativas incluyendo la respuesta a protocolos va-
lídados de tratamiento, ta evaluación clínica, la evaluación e intervención en el
componente nuclear fonológico, el modelo integrativo de diFicultades en lectura,
los bloques de construcción de aprendizafe, el modelo de validez del tratamiento
mediante ]a evaluación curricular, la promoción del aprendizaje auto-regulado, el
modelo de componentes nucleat•es y no nucleares de la escritura, y los modelos
de componentes de la lectura.

Se propone como necesario la etaboración de una agenda española para el cam-
po de las dificultades de aprendizaje, como diferente al de otras necesidades edu-
cativas especiales y dentro del sistema educativo y de la red de servicios.

INTRODUCCIÓN

Vimos en un artículo anterior la •inconsis-
tencia» del modelo dual (DA vs. BR) basa-
do en la discrepancia aptitud-logro y la
necesidad de buscar alternativas centradas
en la intervención que de respuestas ins-
truccionales y de otra índole a todos los

aiumnos con bajos rendimientos. Las DA
quedarían como el extremo de severidad a
lo largo de un continuo de bajo rendimien-
to, pero puesto que es muy difícíl obtener
discrepancias aptitud-logro antes de los 9 b
10 arlos y, puesto que la intervención precoz
-pensemos en la lectura, por ejemplo- es
más eFicaz cuanto antes se produzca, no po-
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demos pernŭtirnos el lujo de desperdiciar los
mejores años -Ecíucación Infantil y primeros ci-
clos de Educación Prirnaria- sin intetvenir.
Las alternativas como el diagnóstico clínico
(Hoy et al., 1996), más allá de los criterios
de discrepancia, son una vía adecuada.

El análisis de lo que pueda entenderse
como núcleo del problema (por ejemplo
para la lectura en él procesador fonológi-
co: cfr., Frith, 1995) está permitiendo avan-
zar, pero ha de llegar al •núcleo del
problema• de los diferentes tipos de DA,
como las de escritura o matemáticas. E in-
cluso, dentro de la lectura, habría que dife-
renciar los subtipos fonológicos, de los
ortográficos, de los de comprensión. Y
dentro de los de escritura, los referidos a
problemas periféricos, de los léxicos, de
los de planificación. O dentro de las DA de
las matetnáticas, las de base verbal (Rivera
et al., 1998) frente a Ias de base no verbal.
Y ello sin contemplar las supuestas DA en
las habilidades sociales o en el «pensa-
tniento racional o disracionalia•, lo que
complica sobremanera la cuestión. Análisis
como el de los tres niveles de Uta Frith
(1995), el biológico, el cognitivo-emocio-
nal y el conductual, en interacción entre sí
y con el entorno, pueden ayudar en su
comprensión, pero queda mucho camino
que recorrer. Y de nuevo habría que resol-
ver el papel de una inteligencia, por ejem-
plo la •inteligencia exitosa de Sternberg• y
la discrepancia con el aprendizaje. Como
resulta que cada tipo de inteligencia predi-
ce el rendimiento en un sentido diferente,
la cuestión se complica más.

La posibilidad de explorar los compo-
nentes n:ccleares y no ntrcleares implica-
dos en el aprendizaje de la lectura,
escritura y matemáticas, yendo tnás allá del
CI <cociente intelectual) e incluso m5s allá
de la inteligencia, puede ser una vía ade-
cuada. Por ejemplo, si asumimos un enfo-
que teórico amplio en la psicología de la
escritura, podemos icíentificar componen-
tes cognitivos (nucleares y no nucleares),
conductuates, intelectuales -por lo tanto

también la inteligencia en sentido amplio
como la «exitosa^-, tnetacognitivos, de per-
sonalidad y emocionales..., habría que
evaluarlos e intervenir de forma conse-
cuente y las discrepancias podrían ser
diagnosticadas y tratadas de forma especí-
fica según el nivel cie clesarrollo y según el
nivel de edad. En este sentido, análisis
coneretos del retraso lector como el de
Spear-Swerling & Sternber (1994) basado
en la evolución de los componentes de la
lectura, o los de Carver y Clark (1998) de-
sarrollando un sistema díagnóstico a partir
de la validación de un modelo causal para
la lectura, parecen vías adecuadas.

ALTERNATIVAS DE INTERVENCIÓN AL
CRITERIO DE DISCREPANCIA

RESPLTESTA A PAOTOCOI.OS VAI.IDADOS DE

TRATAMIENTO

La consideración de que «el diagnóstico es
inseparable de la remediación• ya procede
de los orígenes del campo establecidos por
SanZUeI Kirk en 1962 (Minskoff, 1998) y una
ilustración de esta conexión está en la con-
ceptualización de las DA desde la instruc-
ción e intervención (García, 1997; 1999).

La propuesta de Berninger & Abbott
(1994) iría en la línea de someter a proto-
colos validados cíe tratamiento a las perso-
nas con problemas en el aprendizaje y sólo
si se produce un fracaso en estos progra-
mas de intervención hablaríamos de DA, en
la mistna línea de Fuchs & Fuchs (1998), por
ejemplo. Y puesto que !as DA pocírían origi-
narse de la interacción de las intluencias ge-
néticas y las influencias ambientales, habría
yue proceder al análisís de éstas en primer
lugar. Así, podríamos hablar de cuatro ti-
pos de influencias ambientales y por lo
tanto de problemas en las opo^-ttrnida-
des de aprendizaje (:Berninger & AbUott,
1994, p. 166): (i) la preparación inade-
cuacia de los profesores, sea en métodos
instruccionales, o sea en la cotnpren-
sión de los límites neuromaduraciones;

274



(ii) la escasez de recursos financieros para
individualizar la educación; (iii) el fracaso
en la diseminación de las investigaciones
básicas; y(iv) la escasez de investigaciones
adecuadas sobre métodos instn.^ccionales al-
ternativos. Una intervención de este tipo es
todo un programa de investigación y de refor-
ma del sistema educativo y de atención a las
personas con DA.

En esta línea de •probar mediante la inter-
vención las adaptaciones y ammodaciones pre-
cisas, antes de pasar a la evaluación fom^al, se
sittían las directrices del Nadonal Joint Comitee
of I,earning Desabilities ^1JCLD- (1998b).

EvALUACtóN CLñvICA

La evaluación clínica completa es una al-
ternativa al modelo de discrepancia de
gran interés situado dentro del modelo clí-
nico (Hoy et al., 1996). De la misma mane-
ra que se pueden establecer problemas a
lo largo de un continuo en donde cual-
quier punto de corte es arbitrario, por
ejemplo en la obesidad, y sabiendo que se
trata de un problema grave que necesita
intervención, independientemente de que
se dé •discrepancia» o no, las DA debieran
ser analizadas con la misma lógica, y ba-
sarse en el contint^:cm de bajo rendimiento
para valorar• la gravedad del problema y de las
necesidades de intervención más o menos in-
tensiva y más o menos especializada, utilizan-
do los conocimientos completos sobre la
persona con problemas, sus puntos fuertes y
débiles, y proceder al diagnóstico diferencial.

Como el foco es el bajo rendimiento,
es hacia ese foco hacia el que habría que
dirigir todos los esfuerzos de evaluación y
de intervención, desarrollando estrategias
más o menos generales o específicas de
DA. Puede que haya estrategias en la pla-
nificación educativa váliclas para todo tipo
de trastorno y puede que no. Las estrate-
gias, al servir a propósitos diversos y de-
pender su eficacia también de quién las
aplique, habrían de basarse en el conoci-
miento base de una persona y en la natu-

raleza dinámica del aprendizaje. Habría
que desarrollar igualmente criterios claros
para la intervención y acomodaciones ne-
cesarias, aplicables a niños, pero también a
adultos y que puedan ser validadas ecoló-
gicamente.

EVALUACION E INTERVENCIÓN EN EL

COMPONENTE NUCLEAR FONOLOGICO

Una vía de solución alternativa y esperan-
zada es la profundización en las «habilida-
des de rendimiento específicas de dominio
y aptitudes correlacionadas con esas habi-
lidades» (Fletcher et al., 1998). Entre éstas
se sitúa el componente nrrclearfonológico.

Las personas con retraso lector, se si-
túen en el extremo discrepante o no, DA o
BR, parecen presentar déficits en el proce-
sador fonológico. Es evidente que las difi-
cultades de aprendizaje pueden serlo no
sólo de lectura, sino de escritura y mate-
ináticas. Y dentro de la lectura, de decodi-
ficación o de comprensión. Como resulta
que entre el 60 y e180% de todos los casos
de DA dan problemas de lectura (Lyon,
G.R., 1995; Wong, 1996), esta solución
afecta a la tnayoría de las personas con
DA, aunque hay que buscar alternativas
viables para •todos» los casos y tipos de
problemas de aprendizaje.

La alternativa es proponer una er^alrra-
ctón e interuención precoces en los precur-
sores de la lectura ^ie igual modo haUría
que hacer con otros tipos de DA-, tales
como las dificr^ltades en concfencia fono-
lógtca y en reconocimiento de la palabra
(Stanovich & Siegel, 1994). En este queha-
cer, la psicología cognitiva puede propor-
cionar luces al respecto (Perfetti, 1995;
Swanson, 1993); desentntñando los procesos
cognitivos como predictores del reconoci-
miento de la palaUra y de la comprensicín
lectora -el otro gran componente cíe la lec-
tura- (Swanson & Alexander, 1997). El uso
de instrumentos de •screening cognitivo•
(Scott et al., 1998a, b, c) es una ilustración
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de por dónde se están encaminando los
pasos en esta línea.

Por ejemplo, Scott et al., (1998a) con
un test de detección cognitiva en desarrollo
encuentran que las tareas que mejor clasi-
fican a los alumnos en preescolar o ante-
rior a preescolar, normales, con problemas
de aprendizaje y con retraso mental mode-
rado, fueron tres de las diez utilizadas: las
de información-visual semántica, informa-
ción-verbal semántica y ritmo para antes
del preescolar y las dos primeras más las
tareas de identificar la palabra rara para los
de preescolar. Cuando se eliminó a los que
tenían un CI superior a 115 de la muestra
de DA; aumentó la precisión clasificatoria
para este grupo. La eficacia, sensibilidad y
especificidad que proporcionan tests de
detección precoz como el propuesto parece
de gran interés clasificatorio (Scott et al.,
1998b, c) y para la intert^ertctón, aunque no
se consiga la respuesta alternativa definitiva
al criterio de discrepancia aptitud-logro.

El énfasis en el establecimiento de pro-
gramas instnecctonales de lectura en niños
de riesgo mediante la instrucción explícita
del principio alfabético es fundamental
(Foorman et al., 1998; Stanovich & Siegel,
1994). Y llevar a cabo la instrrección directa
desde los primeros momentos en que pue-
dan sospecharse •riesgos• de dificultades de
aprendizaje, aunque no puedan verificarse
los criterios de las mismas (Foorman et al.,
1998). Del mismo modo, se sugiere ocu-
parse de forma preventiva y con la identi-
ficación precoz de niños en riesgo de DA
centrándose en los procesos fonológicos
(Hurford et al., 1994a, b). El centrarse de
forma precoz en el entrenamiento ya lo ha-
bía postulado Samuel Kirk en los orígenes
del campo al proporcionar las bases para
el establecimiento de los programas Head
Start (Mather, 1998).

Ackerman et al. (1995) encuentran en
adolescentes pobres lectores con DA una
bajada en los CI del WISC-III en compara-
ción con la versión anterior (WISC-R), lo
que abunda en los problemas que ocasio-

na el criterio de discrepancia aptitud-logro.
Igualmente en otro estudio (Ackerman et
al., 1996) no encuentran diferencias en el
procesador fonológico entre los adoles-
centes pobres lectores con y sin DA (dis-
crepantes vs., no discrepantes) que, en su
mayoría, continúa siendo deficitario, aun-
que no se trata de un déficit de todo 0
nada, sino que se dan avances a lo largo
de la escolaridad, aunque desgraciadamen-
te, como muestran en su estudio, puede es-
tancarse en la adolescencia. Se confirma una
vez más, la importancia del déficit fonológico
como elemento nuclear del bajo rendimiento
en lectura, sea con o sin discrepancia, lo que
muestra la inutilidad de pnaebas de CI para la
identificación de DA.

Puesto que ni el modelo de discrepan-
cias CI-logro, ni el de discrepancias entre
áreas curriculares es asumible y como al-
ternativa a la definición •negativa•, o de !o
que no son las personas con DA, se postu-
lan definiciones basadas en lo que son,
como plantean Frederickson & Reason
(1995; 1996), y como los procesos fonoló-
gicos son el núcleo generalmente admiti-
do, que sea este foco el que se evalúe y
entrene. Así, Frederickson & Reason (1995;
1996) desarrollan una Batería de Evalua-
ción Fonológica con cinco subtests: de Ali-
teración; Conciencia de Rima; Velocidad
de Denominación; Fluidez; Trabalenguas.
Y la intervención habría de basarse, lógica-
mente, en este núcleo fonológico. El pro-
blema es que esto sirve para el retraso
lector. Habría que identificar los compo-
nentes nucleares de las otras habilídades
de rendimiento específtcas de dominio
(Fletcher et al., 1998).

MODELO INTEGRATNO DE DIFICULTADES EN

LECnrxn

Una alternativa de gran interés es el uso de
modelos evolutivos de aprendizaje de la
lectura y sus dificultades, como el ya pos-
tulado por Samuel Kirk en 1940 (Bos &
Vaughn, 1998), o el muy conocido de Uta
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Frith de adquisición de la lectoescritura en
tres etapas, la logográfica, la alfabética y la
ortográfica (Rueda, 1995)• Speai-Swerling
& Sternberg (en prensa) proponen una al-
ternativa al modelo de discrepancia basa-
do en: <i) el conocimiento del ctirso del
desarrollo típico en ir.n dominio dado-p. ej.,
lectura o escritura ;<ii) el conocimiento

del perfil de habilidades cognitivas en el
dominio particular; y(iii) el conocimiento
de las características intrínsecas del niño y
cómo interaccionan con los factores del
entorno y con la experiencia -educación-
para producir un resultado dado.

Spear-Swerling & Sternberg (1994)
representan un modelo teórico del trastor-

no de la lectura que integra los conoci-
mientos y evidencias científicas de la psi-
eología cognitiva, de la lecttrra y de la
edtecación a lo largo de los años y de los
niveles educativos. El modelo conecta el
trastorno de lectura con la adquisión nor-
mal de la lectura proponiendo cuatro posi-
bles perfiles o patrones de trastorno de
lectura: (i) los lectores no alfabéticos; (ii)
los lectores compensadores; (iii) los lecto-
res no automáticos y(iv) los lectores retrasa-
dos en la adquisición del reconocimiento de
la palabra. Igualmente, la evaluación e inter-
vención están unidas permitiendo la torna
de decisiones instruccionales por los pro-
fesores y maestros.

Característtcas de diferentes dificteltades de lectura (Adaptado de
Spear-Swerling & Sternberg, 1994, p. 96)

c^►xncrE>^is7zcns

HabiHdxdes de Habllldadea de lectura Uso de estrategias Trastor-
patrones reconocímlento de ls► comprenslva de comprenalón nOs

alabra de 1ocWrd

Habllidades no fonéticas. Conf(a La comprensión lectora es muy
No exceslvamente en las claves baja dada la Ilmitación de las Ninguna Sí

alfabético visuales para reconocer las habilidades de reconocimiento
alabras de la alabra

Tiene habilidades fonétlcas Puede hacerlo bien con materiales
limitadas. Confía excesivamente fáciles. Tlene dlficultad cuando

Compen- en las aptitudes compensatorias, la comprensión exige más dado Ninguna Sí
satorio tales como el uso del contexto que el reconocimiento de

de la frase o el conocimiento palabras consume demaslados
visual de la alabra recursos tnentales

Tlene habilidades de Puede I^acerlo bien con materiales
decodiflcación, pero exigen fáciles. Tiene di(Icultad cuando la

No esfuerzo, no son automáticas. comprensión exlge más dado
Ninguna Sí

aurcmStloo Puede usar el contexto de la que el reconocimiento de la
frase para la velocldad de palabra consume demasiados
reconocimlento de la alabra recursos mentales

Tiene reconochniento automático La comprensión alterada. No
Uso de

Rett^asado de palabras, pero los re[ardos estaba •preparado• para la estrategias Sí
bastante detrás de su cohorte en instnicclón cn comprenslón en alterado
la a ulskión de estas habilidades el momento del abandono

Tiene al menos

Sub- Tiene habilidades automáticas
Carece de habilidades de alguna estrategia

óptimo de reconocimiento de la palabra
comprensión de orden báslca, pero puede No
superior carecer de estrategias

de :dto nivel
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Modelo de Trastorno de Lect:^ra de Spear-Sternberg
(Adaptado de 1994, p. 92)

LECTURA MUY
HABII.IDOSA

Ircrcmeruo de Ins
aplitudcs cle
com{xensión cle
orclen superior

LeclulA ^ ^
Eatratégica

Nivel

AV'drV..iClO CIC.

conc•iercia
fonolágicx

AcJyuisición Jc
algunas
estrategias
básic^.s <lc
comprcfiuión

I

ReconoclmieKo
Controlado de
PaFabraa

ReconocimleKo rJe
Palabra porCbves
Foiréticae

I
In.righr

AlfabEtico
Conc•ícnria CanocinúerMo
forológicr lura-sonicb

rucliml7llarid

ReconoclmierYO de la
Palabra porClaves
Vhualea

Ledocea 9ubóptimae
Quoclan cptos en los
niveles ntás allos cle
comprensión

Lactatea rctrasadas
Adquisicián clenrasiaclo
lena de IrnbiliclacJes de
rororocimierno cle
palalaas. Cont^rctuión
Icctora alteracla

Latares mautamátlom.
Reconorinŭento ck^ la
palabra preciso pcvo no-
awo^trdtico. Alteracla la
comprcznión I^•tora

Laxatre oampasadara.
A ItcrACla la comprcn+ión
lectora y cl rcc•orncimio^rtto
cJc la pnlabrx

LeRaRa maVabótlcae.
M uy allc^acW la
comprentiián Icrtor.t y cl
rcrorocimic^nto ck la
^labra

LECTURA
suB•6P^MA

i

Z^ó



Características de las fases de adqteisición de lecttcra nornaal (Adaptado de
Spear-Swerling f^ Sternberg, 1994, p. 93)

1' 2• 3'. 4'. S'. 6•.
Fases---> Claves Claves ntro Automática Estratégica Muy

vlsual fonética habilklosa

Características

1' Usa primariamente claves visuales X
en el reconocimiento de la alabra

2' Tiene conoclmlento letra-sonido
X X X X X X

arcial o com leto - ' --4'-- '--6'

2' Tlene un nlvel rudlmentarlo de X
conciencia fonoló ica

3' Tlene un nivel relativamente
avanzado de conciencla fonológica X X X X
--4'--5._^n

2' Ha conseguido un inslghtalfabétlco
X X X X X

'--4'-- '--6'
2' Utiliza sólo claves fonéticas
parciales para reconocer las X

alabras

1' Confía excesivamente en el
contexto para ayudarse o en la X X X
velocidad de reconocimiento de la

alabra -2'-- '

3' Hace un uso completo de la
inforrnación onográflca para X X X X

reconocer la alabra --4'-- '--6'

3' Ha adquirido habilldades de
decodificación de la palabra X X X X
com letas --4'-- '--6'

4' Tiene habilidades automáticas de
reconocimiento de la palabra (--5'-- X X X
G'

5' Utiliza rutinariamente algunas
estrategias par•a ayudarse en la X X
com rensión --6'

6' Tiene aptitudes de comprensión X
de orden su erior

Junto al modelo de trastornos de la lectu-
ra se cíesarrolla un modelo cíe adquisición
norinal cie la lectura en seis fases, consideran-
do de fornia conjunta el reconocintiento cíe la
palabra y la comprensión lectora: (]) Claves
visuales; ('l) Claves fonétiras, (3) Controlada;
(4) Autom.ltica; (5) Estratégica; (6) Muy habili-
dosa. ias características de cada fase, que va
integrtndo las conquistas anteriores pueden
verse en el cuadro adjunto.

LOS BI.OQUES DE CONSTRUCC16N UE

APRF.NUII^E (THE BUlLDlNG BLOCKS OF

LEAR/NG)

Golctstein y Mather (1998) desarrollan un

modelo de evaluación e intervención para

alumnos con bajo rendimiento -l^nder-

ac.hier^inG aCadéIl11C0 cie gran interés.

Aunque está dirigido a padres, puc°de ser
utilirado por los pro6esores y macstros y
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por los profesionales, y desde luego ilustra
de forma meridiana la necesidad de elabo-
rar modelos y constructos teóricos con im-
plicaciones instruccionales directas.

El modelo considera diez bloques de
construcción o•ladrillos• de aprendizaje or-
ganizados en tres grupos que conjunta-
mente permiten construir una plrámide.
Está claro que para cada tipo de aprendixa-
je unos •ladrillos• son más importantes que
otros. Habria cuatro bloques firndaciona-

les, básicos o•cimientos•: <1) el bloque de
la atención y del control de impulso; (2) el
bloque de las emociones y de la conducta;
(3) el bloque de la autoestima y(4) el bloque
del entorno de aprendizaje. Igualtnente, los
tres bloques de procesos son (5) el bloque vi-
sual, (6) el bloque auditivo y(7) el bloque
motor. Y por último, habría tres bloques de
pensamiento, (8) el bloque de lenguaje y(9)
el bloque de imágenes y culminando la pirá-
nvde <10) el bloque de las estrategias.

Los Btoques de Consinscción de Aprendixaje (7%e B:tilding Blocks ofLearnin^
(Adaptado a partir de Goldstetn ^ Mather, 1998, p. 9)

III. Pmsamiento (tbinktn^

II. Pracesos (pncasrtn^

I. Fundacionales (foundatiorwD

Hoja de Regútro Global del estado de los bloqaes de constn^cción de aprendixaje
(Goldstetn ^ Mather, 1998, p. 16)

LOS BIAQUES DE CONSTRUCCIbN DE APRF.NDIZAiE

Bl ues de Constn^ión Sí No

1. Atenclón Cont I de Im ulsos

2. Emaciones Conducta

. Auto-Estlma

4. Entom de A rendiza'e

. Procesamlento Vlsual

G. Procesamlento Auditlvo

7. Procesamlento Motor

8. Pensamiento con Len ua'e

. Pensamiento con Imá nes

10. Pensamlento con Estrate las
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El proceso de evaluación e interven-
ción se basa en el análisis de cada uno de
los diez bloques y en la intervención en re-
lación con cada uno de los bloques defici-
tarios apoyándose en los bloques con
buen nivel de desarrollo. Se proporciona
todo un programa de evaluación e inter-
vención detallado de un gran interés, al
menos por la lógica que sigue.

Modelos de este tenor son claramente
una alternativa viable y válida al modelo
de discrepancia aptitud-logro y al modelo
dual, puesto que pueden ser muchos los
problemas que ocasionan bajo rendimiento
académico, será analizándolos de forma sis-
temática como se podrán tomar medidas de
intervención adecuadas.

MODELO DE VALIDEZ DEL TRATAMIF1VTOs

EVALiTACIbN CF.NTRADA EN EL CURRiCULUM

Una alternatlva de gran interés es la
identificación de DA basada en la valt-
dez del tratamiento <Fuchs & Fuchs,
1998; Davis, Fuchs, Fuchs & Whinnery,
1995) y que sea éste la base de la toma
de decisiones para considerar si una
persona podemos Incluirla como con
DA o no. Las inconsistencias en la iden-
tificación, la poca fiabilidad de las dlfe-
rentes puntuaciones, los problemas de
aumento de presupuesto para dar aten-
ción a una masa cada vez mayor de
personas con DA -problema de la su-
per-representación y debate coste-bene-
ficio de la EE-, además del fenómeno
de la desproporción que consiste en la
desigualdad y posibilidades de ser diag-
nosticado como con DA debido a(i)
que están recibiendo una educación or-
dinaria muy pobre; (ii) que se les evalíia
para la educación especial de forma in-
válida; o<iii) que están recibiendo una
educación especial ineficaz que irnpide
el progreso educativo. Ello ha llevado a
la búsqueda de alternativas basadas en
la validex del trata»ttento, como el que

proporciona el marco de la evaluación
centrada en el currículum o Ct.crriculrem-
Based Meastcrement.

El modelo se basa en ctcatro fases de
evalrtación .

La Fase 1, se centra en la evalrcación
del entorno instr-rcccional del arda y si es
suficientemente enriquecedor o no y si el
aula concreta produce avances compara-
bles a los de otras aulas del mismo centro,
localidad, etc. En el caso de que se trate
de un aula en que se da pocos progresos,
la primera medida serla intervenir a nivel
de atdla para fortalecer el entorno instrrrc-
cional. Si la clase proporciona progresos
adecuados a los alumnos, habría que pasar
a la fase II.

La Fase II, de evalr^ación, permite Ia
comparación de los niveles de eject+ción y
tasas de mejora individrsales del ahcmno.
Si se observa una discrepancia dreal, es
decir, que en comparación con los com-
par^eros el riivel de rendimtentos y la
tasa de mejora son significativamente
más bajos, se pasaría a la fase III.

La Fase III, de evalrcactón, permite
extraer datos que posibiliten (1) la mejora
instruccional en el aula ordinaria, y(ii) la
conclusión de si el aula ordinaria sin
adaptaciones es capaz de generar un en-
torno de aprendizaje suficiente. Cuando
estas actuaciones remediadoras no dan
resultado, se pasaría a intervenciones en
educación especial que complementen el
entorno educativo ordinario. Cuando
esto ocurre, y antes de considerar a un
alumno como con DA, se procede con la
siguiente fase.

la Fase IV, de eval:eación, consiste
en la valoractón de la eftcacia de !a edrr-
cactón especial. Si no es posible verificar
la eficacia de la educación especial, no
hay argumentos para considerar a un
alumno como con DA o sacarlo del en-
torno instruccional ordinario -aula ordi-
naria-. Esta fase es la m5s discutible y
aseguran Fuchs & Fuchs (1998) que re-
quiere elaboración.
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En el gráfico adjunto se ilustra el pro-
ceso de evaluación para un caso, de las
fases I a la IV. Como puede observarse,
los avances significativos sólo se dan en

Paeo 111

Grafico de ^^,n CBM individtcal, desde la Fase I a la IV con los datos de la evaluación
(Adaptaáo a partir de Ficchs ^ Fanchs, 1998, p. 206)
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• Para que el proceso de toma de deci-
siones en cuatro fases de la evaluación
centrada en el currículum evidencie la
necesidad de educación especial, el
sistema de evaluación ha de demostru
que (Fuchs & Fuchs, 1998):

• el aula ordinaria proporciona avan-
ces adecuados para la mayoría de los
alumnos con lo que se trata de un en-
torno instruccional opdnúzador;

• la discrepancia dual es significativa en
el rendimiento y en los ar^ances del
alumno objeto de estudio en compa-
ración con sus compañeros de clase;

• ni el rendimiento ni los progresos-
doble discrepancia- se adecuan al de

educación especial, a pesar de la doble
discrepancia (fase II) y de las modificacio-
nes introducidas en el aula ordinaria (fase
III).

ÉDUĈAĈIÓIV

Cqnlnllo

Maivacional

x

. ^ .^ .
. . . .

PSBRBRO 1

MonOalzyclón dc

Pffon`M

• (,`

• • •^
. •

MAnto I esxa I MAYO

los compañeros a pesar de las modifi-
raciones y adaptaciones introducidas;

• al introducir educación especial se
da una mejorla significativa en el
rendimiento y en los progresos del
alumno objeto de la evaluación.

Este sistema, para verificar esos cuatro
elementos -fases-, habría de ser válido
para cuatro propósitos que los cumplirí^t la
evaluación centrada en el currículum:

• Ser capaz de modelar el progreso
académico.

• Ser capaz de diferenciar entre la
instrucción ineficaz y el aprendizaje
individual inadecuado.
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• Ser capaz de informar la planifica-
ción instruccional.

• Ser capaz de evaluar la eficacia del
tratamiento.

Fuchs & Fuchs (1998) han desarrolla-
do un software específico que va cum-
pliendo todas estas funciones y fases
(Davis et al., 1995).

Habría que tener ciertas precauciones
(Fuchs & Fuchs, 1998). Por ejemplo, no se
contemplan los componentes laiomédicos o
intelectuales o cognitivos; o la posibilidad
de que existan otros trastornos solapados lo
que exigiría en la fase N evaluaciones adi-
cionales para la planif`icación instruccional -
problemas de conducta o atencionales o de
lenguaje-; o la conciencia de que la CBM ha
sido desanollada para la lectoescritura y las
matemáúcas pero no para otras áreas. La in-
corporación de equipos mulúdisciplinarios, la
consideración de una evaluación comprehen-
siva y la toma de decisiones en equipo junto
con otros modelos de evaluación, pueden
asegurar una mayor validez y rigor.

La evaluación centrada en el currícu-
lum (cfr., p. ej., Hargis, 1995) hace referencia
a un conjunto de métodos que recogen indica-
dores de ía competencia y progreso académi-
cos, intentando acoplar la forma concreta
como el alumno aprende con la implementa-
ción coúdiana del currículum. Se trataría de
que los maestros y profesores lo puedan
utilizar de forma habitual y eficiente, extra-
yendo información relevante y significativa
para la mejora del currículum y del apren-
dizaje de los alumnos, permitiencio irse
respondiendo a la cuestión cíe si el progra-
ma es eficaz en hacer progresar a los alum-
nos académicamente y permitirles ir
mejorando la planificación de la instruc-
ción. Algunos conceptos son de gran inte-
rés, como por ejemplo el nivel de
confortabilidad o el nivel de frustración. El
nivel de confortabilidad hace referencia a
aquel en que el alumno avanza y aprende
adecuadamente, con lo que el acoplamien-
to entre la tarea y el nivel de aprendizaje es
máximo. Por ejemplo, en el caso de la

comprensión lectora, el que se den en tor-
no al 4% de palabras desconocidas pernŭte
una comprensión completa del texto y cíe
forma confortable que va produciendo avan-
ces en los conocimientos. EI nivel de fr-ru-
tración se refiere a un acoplamiento
inadecuado entre la tarea y el aprendizaje
del alumno por exceso de la dificultad de
la tarea. Por ejemplo, en el caso de la com-
prensión lectora, un nivel a partir del 7%
de palabras desconocidas puede producir
que el alumno no comprenda el texto, se
sienta •frustrado• y no produzca ningún
ayance en sus conocimientos ni aprendiza-
je. El encontrar el nivel de confortabilidad
en cada tarea -de lectoescritura y matemá-
ticas- sería el objetivo permanente de la
evaluación basada en el currícuhmi, logran-
do un acoplamiento entre la tarea y el apren-
dizaje del alumno, que sea motivante
proporcionándole avances, pero que no sea
frustrante. Estos niveles son individuales, y
exigen una adaptación de las tareas de For-
ma personalizada. Dentro de los enfoques
más estrictos, se niega incluso cualquier otro
sistema de evaluación de las capacidacíes o
rendímiento, incluso los basados en compo-
nentes teóricos puesto que no se dirigen de
forma específica a la obtención de informa-
ción relevante del alumno que sería en qué
medida hay acoplanŭento entre las tareas y
actividades y el rendimiento y progreso del
alumno concreto, es decir, sólo interesa la
evaluación que se focaliza en el currículum
(Hargis, 1995). Está claro, como puede ob-
servarse, que se trata de una alternativa via-
ble y válicia, valicíez de tratamiento, al
modelo de discrepancia para la identifica-
ción de alumnos con DA.

En esta misma línea se desarrollan rnu-
chas aplicaciones, como la evaluación de
la escritura relevante para la instrucción
rnecíiante un sistema de evaluación forma-
tiva (Classroont-L3ased Assessment of Wi•i-
ting, Isaacson, 1999) o la evaluación de
habilídades lectoras (Crr^77ctthr»t-f3cued
Assessnce^rt of Reading Skills, Peverly & Kit-
zen, 1998). La evaluación será relevante
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Modelo de aprendizaje auto-reg^rlado (13ritler, 19986, p. 1G3)

DEMANDAS DE LA TAREA

1
Couoclmtenro y C

Creencias modvaclonales
(el^, atdbuclones, auto-

eiicada)

Conoclmlento
attrca dc laa

('recncias
epistemológicas

Conocimiento acerca
dc las tatntegias

ncins

Conocimicntos

especfOcos de

Conoclmlento acerca de af-
miamo como aprendicea

Construcclón del eetudiantea de nuevae comprcnalonea

^interpretaciones del eetudlante de laa tareaa,
del feedback y de las Inte.racciones aocfales
^-1

Modificar
ab^etlvoa,
catrateglas
, o ambos

para la instruccibn si se centra en los resul-
tados de aprendizaje prioritarios y conecta-
da con actividades instruccionales
significativas (Isaackson, 1999).

El concepto de adaptactones previas de
McGuire (1998), como una alternativa más
al modelo de discrepancia aptitud-logro,
podría situarse a lo largo de este proceso
de toma de decisiones de cuatro fases basa-
do en la evaluación centrada en el currículum.

PROMOQON DEL AP'RENDII.^E AUI^REGilIADO

Una alternativa real desde la validez de la
intervención al modelo de discrepancia, y
con jóvenes y adultos, proviene de los esta^-

Feedhwck genendo
Intemamente

dios instrreccionales como los desarrolla-
dos por Bernice Wong y colaboradores
(Wong, 1997; 1998; et al., 1996; 1997), en
torno a la escritura de adolescentes con DA.
Ver también González-Pienda y colaborado-
res (1998; Núdez & González-Pienda, 1994).

Se sabe que los aprendices e^caces se
auto-regulan, analizando adecuadamente los
requerimientos de la tarea, proponiéndose ob-
jetivos de aprendizaje productivos, seleccio-
nando, adaptando o incluso inventando
estrategias para alranzar los objetivos, para con-
trolar el progreso y las emociones negativas,
proporcionando motivación y ajustando de for-
tna ajustada los enfoques estratégicas part cid-
minar de fom^a exitosa. Es jusio lo contrario
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que harían las personas con DA (Swanson,
1993). Puede que !e dediquen mucho
tiempo y esfuerzo para intentar aprender,
pero lo hacen de forma ineficaz (Butler,
1998a).

Una discípula de excepción, Deborah L.
Butler (1998a, b, 1999) desarrolla el enfoque
del Aprendizaje Estratégico del Contenido
(Strategic Content Learning: SCIJ (cfr., ftgu-
ra) para la promoción de la auto-regulación.
Se trata de alumnos con DA adultos o en en-
tornos universitarios, en estudios de caso
único en profundidad, con edades que van
de los 19 a los 48 años. Los alumnos, a los
que se les proporcionó el SCL con tutoría in-
dividualizada, mejoran significatívamente en
el conocimiento metacognitivo acerca (i) de
los procesos clave de auto-regulación; (ii) las
percepciones de eficacia específica de la ta-
rea, (iii) los patrones atribucionales; <iv) la
ejecución en las tareas; y(v) los enfoques es-
tratégicos hacia la tarea. Además, fueron ca-
paces de transferir los enfoques estratégicos
a través de los contextos y las tareas.

Una revisión actual (Butler, 1999) en-
cuentra evidencias de que los alumnos adul-
tos con DA muestran ineficiencia en el
aprendizaje derivado de la ineficacia de la
auto-regulación. La ejecución exitosa de estos

estudiantes es muchas veces reducida por la
presencia combinada de (i) un conocinúento
metacognitivo impreciso, (ii) creencias motiva-
cionales negativas; (iii) emociones intnasivas
como fcustración y ansiedad y(iv) falr<z de pro-
cesanúento auto-regulado.

MODELO DE COMPONENTFS NUCI.EARES Y
No NucLEnxES DE i,n Esciu^ruxn

Con el fin de buscar alternativas de evalua-
ción e intervención en el campo de las DA
y que también resuelva la inconsistencia y
falta de validez del modelo de discrepan-
cia, se ha desarrollado un modelo teórico
amplio basado en la psicología de la escri-
tura como constrr^cción design^cado, que
dé cuenta de los componentes nurleares y
no nucleares que participan e inciden en la
escritura (García, 1999a, b).

Este modelo, que representa un progra-
ma de investigación a largo plazo, l^a culmina-
do ya varios estadios en su validacibn. Por
ejemplo, durante 1996, 1997 y 1998 se desa-
rrolló una investigación financiada por el
CIDE-MEC aplicandose a una muestra amplia
de 213 aiumnos con dificultades de aprendi-
zaje -cle 19 centros educativos diferentes- y a
otra de 311 alumnos sin DA desde segundo

Componentes y procesos de la escrlttrra como constrt^cctón de stgnificado
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Marco teórico del enfogr^e psicológico de la escrltr.era como constrr^cción de
signi/'icado: componentes y procesos

COMPONEN'I'ES COGNITIVOS
COMPONENTES
CONDUCI'C[ALE3

COMPONENTES INTELECT[JALES Y
GONOCIMIENTO DEL QUE ESCRIBE

PfOCesos nuCleáfe3
Sistemas

sensoriomotores
1. Tácito (memoria implícita)
2. lixplídlo (mcmoria explícRa)

• Dúsqueda Conceptual

l.Recogida ^ ^C1°ti 1. Dedarrlivo • Conceplo.c

• Escuchar • L'plaCidlco • Marcn+

• Expedend•rs • SemSntico • Guiones

2. Procedimenul • Lengua^e

• Scn.vnrinmolor • Tem•r

• C;ognitivo • Audicncia

• Generación Producclón dcl disnvsn 1. Conoclmlento del • C. Dnminio

2.Planifl-
c•rción ^ ^u>U^dCrl

contenidu
• (:. lXv(9pliru

• I?ctahkdmicntn objetivos (X) Conocimicntn dc la
palabrr

• Sem3ntlca • C. Sintáctlco

3.Trrd(wdGn
^ Sintáctlc•r l. formuladón dcl discurr•o Il. ConoctmVcnto dcl

cliscursn •(:. listnlnurr x.yao

• Prrgmálica • C. Rclhrico

ló4 R i
• Lecr

li' dG dR l
Socloculnu'al

cv s. n

• F.didAn

eyr ra n con uctw2.
Llkclaratlvo • h:ntomo soc9al

Otroa procaos coynlUvoe • C isádico • Cnmexto culturaf

j. Monotodzación ck lu 2.1'rnredimemal • 1'artores prrgmSNcos
prnducción eycrita

• Sen.wrlomcxor

• Cognitlvo

Memoria ^ I:aqucma (k la fr^se MeGCOgnitlvo

a COnn

pIJ'LO
^ I^RqUClnB deI pBrĴ!{rJ^O I.I!lY1:IfJ1iV0 • AUI(x'UIl(1('Ilnil'llll)

• t?^qucma ckl ducumcrno • 4pisódico • AworrcKulación

Tarea dcf • 1?9crVtura solidtada • km5ntlco ^ AUI(rO(^(Yu
cmorno
(compo- • itr.rur^ y lilnlmdonex 2.1'rnccdflnenlal • C. Tarca
nemc)

• 9^xtav rcxlucidos • Scnxclrlomotor • C. liwralégicn

At ió
•'I'Icmpo dc procesumicnto • Co nittvo8

•<;onclcncla Inkiií+lica
cnc n

• Iisfueao cngnltivo • Cnneicnclu metacognlliva

Memoria
• Proccdimenlal • tixplícllo

a largo
plazo • ^^mlca

• lipiwklica

1'aso MLP
a c11CP

• Connclrnicnto dicho

Intcrrcdón
MLP y MCP

• TrrnJoml:(ci(Sn
aonucvli(wo
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Marco teórico del enfoqrtie psicológico de la escritnra como constrrección de
significado: componentesyprocesos(contJ

COMPONENTES COGNiTiVOS COMPONEN'TES IIVT'ELECT[JAI.ES Y
CONOCIMIENTO DEL QUE ESCRIBE

Procedimlcnlcis Alcclo

C. Personas Personalidad

C. Tarea lmeligencia

C. ESItalegia • M1lelacolnponcnlcs

^ (?5(BhÍ. Ot_)+CNV0.S • (;(pn^OnL:nIC\ C` îL.Y'UCiIÍn

^ AUIOInYtILCCiOneS 1. i:Oln()OnCnCial • (;, Ad[lllipiCj(Sn

AutorreRulación
• Automonitodzadón • C. Re[ención

• Au1[xsaluacKn) • C. ^'rrnsfer

• Autorrefucao

Creenclas mntivacion•rlcs • A,^^(^ ^^ 2. Comcxlual

iód i
• C. Sf mismo

elenn nac nAulo
• ^rl(x s( mismo

3. lix^ericnciu9

Síntesis di.vcursiva • Loµro

M1folivrcfón • Nerenldad [^^+crlblr

Clclo de la cognlción
• Imrínxca

• 1?xIr(I^scc•a

"1'ransfonnaclAn
• 1'..vqucmas memalcs cllrlµcn • InckTx•rxlcnciu [vlnlx)

conucimlemo en
cudturr • 1?xploraclfSn enlomo • Alx•mlrr rrlcg[xi%aciCx)

• M1to[1117caclón amlxav • Rcllcxivid•rd

Cognicibn siluada lislllos rognlllvas
• Awogddemo nxNal

• Cscruurr: comunic•rción • c7IO11JIÍ%0(:ÍÁII

COndUC14 diSCUfRiVa ^ I?N('filUm; 5(x'I8I ^^ ^ I.e}IISIaIi^'(1

^ I^K'rilUrr: C(NlIU11IC7CI(in ^ J;^ef141IVn

^ 1:9C1'illlra: 6(kl:ll ^ •I11[IÍCI:II

^ ^.On('ien('ia C(111SIrUYe • M1jj(i^ L(li(:K^n ['%Cr11Urr

^ I?YIIL('IUr:I I1:Irr:11IVa ('()n<'i['n('I:1 • A^(•rlllril

SISICma nanallVn IlUlllan0
^ i:OIIeICn('iU^ :ie('Ul'n['i:l Y

d 1A i

• (.()Illl:ln'J.:l
[.UU^ji^d nti e a(

• linluaiasma

• ISI(><luco

• AprclK•nsión

• I'lujo riraUvo

de Educación Primaria hasta la GSO ^íe 38 nilicación, los sintácúcos, los léxicos, y los
centros educativos distintos-, en que se motores. Además del WISC-R, el TALE y el
implementaron tareas para evaluar diversos cuestionario I)SM-IV para profesores, so-
procesos cogniúvos de la escrirtlra, los cíe pla- bre 17)AI I. Los resultados, uúlirando dife-
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rentes criterios de discrepancia, como la
edad, el CI, etc., no pem^iten extraer datos
claros de su utilidad. En rambio, la evalua-
ción de los procesos cognitivos proporciona
los elementos de mayor interés.

Igualmente, en una investigación en
desarrollo, financiada por la JCyL para
1999 se han aplicado las tareas de evalua-
ción de los procesos de planificación de la
escritura -descripción, narración, redac-
ción e integraciót^ más la evaluación de
las actitudes hacia la escritura, la autoefi-
cacia hacia la escritura y la reflexividad-
impulsividad hacia la escritura, con
instrumentos construidos ad hoc en que la
escritura participa siempre, se ha aplicado
de forma colectiva a una muestra muy am-
plia de cerca de 1.700 alumnos, normales y
con posibles problemas de aprendizaje, en
decenas de centros de León, Asturias, Extre-
madura, etc., desde 3° hasta la ESO. Además
del cuestionario del profesor DSM-N sobre
problemas de atención, hiperactividad e im-
pulsividad. Aunque los datos se están anali-
zando en este momento, parece que apoyan
la validez de un planteamiento alternativo
de este tipo, basado en componentes,
frente al modelo de discrepancia, para
comprender la escritura y sus dificulta-
des. Como resulta que la escritura exige
un esfuerzo cognitivo enorme -com-
ponente atencional-, no es extraño que
en general, inclusa entre los niños nor-
males, las actitudes hacia la escritura
no sea muy positivas. Si a ello añadimos
el que no sea un foco prioritario a Io lar-
go del currículum, podremos darnos una
idea de cómo estas dificultades de la es-
critura se ven abonadas por una falta de
estímulo a lo largo del currículum.

delo de discrepancia aptitud-logro, <i) la
no diferenciación del bajo rendimiento con
o sin DA en relación con la etiología, la
distribución estadística, el pronóstico edu-
cativo o los procesos cognitivos en la base
de la lectura -no son diferentes cualitativa-
mente el BR y las DA-; y(ii) la no respues-
ta diferencial a estrategias instruccíonales
de remediación con el añadido negativo
de la reducción del efecto Mateo en los
que reciben tratamientos segregados. Pro-
pone la alternativa de un Modelo de Com-
ponentes de la Lectura basándose en dos.
Por una parte el reconocimiento de la pa-
labra y por otra la comprensión.

El abandono del modelo de discrepan-
cia es la consecuencia lógIca y su sustitu-
ción por el Modelo Componencial de la
Lectura, lo que llevaría a la desaparición
del concepto de DA, que formaría parte de
la •historia de la ciencia» en palabras de
Spear-Swerling & Sternberg, no pareciendo
válida la distinción de las personas con
bajo rendimiento con vs., sin DA (Aaron,
1997). El que no sea válida la distinción
entre BR y DA, o que no se dé una situa-
ción de todo o nada, no significa que no
existan graves problemas de aprendizaje
en muchas personas -el caso de la obesi-
dad es palpable, pues se da en un conti-
nuo y cualquier criterio de corte no deja de
ser arbitrario- y que sea precisa la evalua-
ción e intervención rigurosa, como la que se
propone en los modelos componenciales, o
en los basados en el desarrollo de domi-
nio (Spear-Swerling & Sternberg, 1994),
aprovechando los recursos actuales y los
que proporcionen en el futuro para ciar
respuesta a todos los al^imnos.

MODEIAS DE COMPONENI'FS DE IA LECI9JRA
MODEI.O CAUSAL DE RENDIINIFJV7^0 EN LEC'ITI-

RA DE CARVER

RECONOCIMIENTO I)E IA PALA$RA Y

COMPRENSIÓN DE AARON

Aaron (1997), ante la carencia de validex
de las dos premisas en que se basa el mo-

Carver y Clark (1998) proponen un nuevo
sistema diagnóstico reemplazando la medi-
ción de la comprensión verbal por la cíe la
inteligencia en las definiciones de dificulta-
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Esq:cema del Modelo de Componentes de la Lectura de Aaron (Elaboractón
propia a partir de Aaron, 1997,• e^eplicación en el texto)

Componentes Subcomponentes Signiticado Insttvcclón Tareas

1. Conciencla fono-
lógica

1. Descodificación
.a render a leer(decoding skttls) Conversión grafema

p _ escrira
( -1°...) (instrucción

I RECONOCIIv>[l3VIl7
(necesario pero no
suficlente)

a fonema
basada en el códlgo) z• No alabr.ts

DE LA PALABRA 3. Palabras regulares
e irre lares
4. Deletre

2. Reconocimiento Imagen global de la •teerpara aprenden
1. Exposiclón a Io

°
escrit

vlsual de la palabra palabra (-> dominio: 4 )
2. Me da

1. Conclenda del
ro I de la lectura

2. Sensibilkiad a la
ca de a hi

3. Aaivaclón del

i ió é i e uema relevante
Captación significa-

• nsnuoc n es^at g ca
cognltiva• •auto-Ins- 4. Ma de la historla

do. Conexión cono-
II. C^MPRENSIbN clmientos previos. trucclón• •auto- 5. Construcción de

Extracclón inferen-
-^nonitorizacióm ►mágenes mentales

cias, etc. '^^^^ ^p^^ ^e le que está leyén-
etc.

6. Generar prcguntas
y predecir sigulentes
suces en I e

. Resumir leíd

8. Combinación de
estrate ias

des de lectura, desarrollando una teorla de
la comprensión verbal y de la lectura (att-
díng and reading: •rattding- theory) en un
modelo causal del rendimiento en lectura,
concretada en tareas y pn►ebas computariza-
das (Computer Assisted Reading Diagnosis:
CARD). El sistema diagnóstico de •lectura y
comprensión verbal• -rattding system- diag-
nostica dificultades en la comprensión ver-
bal, en la decodificación, y erí velocidad de
denominación para explicar las dificultades
de precisión y la tasa de desempeño en ni-
ños y adultos pobres lectores. Carver & Clark
(1998) proponen (i) descartar a la inteligen-
cia general, a la inteligencia fluida o al CI
como medidas de potencial ni para cíiag-

nosticar d^cr.tltades en lecttsra; (ii) el des-
cartar también a la comprensión verbal
como medida de potencial; (iii) e incluir
para la medida de potencial la aptitud de
conocimiento verbal, la aptitud de pronun-
ciación y la aptitud de velocidad cognitiva;
(iv) y el uso del nuevo sistema diagnóstico
en sustitución de los sistemas diagnósti-
cos de disléxicos, hiperléxicos y pobres
lectores de variedad jardín.

La 1ógica del modelo causal podría ser
extendida a otras áreas académicas como
las matemáticas y la escritura, dada su co-
herencia y rigor. Lo que ocurre que en el
ámbito de la lectura el nivel de conoci-
mientos específicos es mucho mayor.
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Modelo Causal del Rendimiento en Lect:cra (Adaptado a partir de Carver & Clark, 1998,
p. 456; explicación en el texto)

Rendimiento
en lectwa

Escaltín 1

Escalón 2
DiJicuttades
secundartas

Escalón 3:
Diflcuftades
primarias

Escalóa 4
/ntervencirSn

At,
nivel «rauding»

de precisión

V^
nivel

conocimiento
verbal

-aputud "^
cott4ronatón
oral

AALT ^

T/L

J
nivel
de
lectwa
ALT

El modelo determina cuatro escalones
organizados jerátquicamente para la con-
quista del logro en lectura.

El sisterna es más eficaz sobre todo en
los alumnos de grados medios y adultos,
sean »pobres lectores» o»rnuy pobres lecto-
res». Un »pobre lector» es aquel que obtiene
un nivel de eficiencia entre 1 y 2 unidades
equivalentes de nivel grade-equivalent
units- por debajo del grado-equivalente de
edad. Un »lector muy pobre» obtendría en su
nivel de eficiencia al menos dos unidades
equivalentes de nivel por debajo del grado-

EL
nivel «rauding».

de eficiencia

apdtud
general
de lectura
RELT

P^

niVCI

conocimiento
pronunciacibn

apGtud ^
decodificacitin
PLT

RELT = Rauding Efficiency Level
Test

ALT = Ar.curacy Levr! Test
MORR = Marimum Ora! Reading

Rate
AALTs Auding Accuracy Leve!

Test

R^
nivel «rauding»

de tasa

tasa
de
IcClura
RLT
MORR

Cs
nivel

velOCidad
cogni6va

apdtud
velocidad
denominación

ART

STT

equivalente de edad. Si el nivel de eficien-
cia está al nivel o por encima del grado-
equivalente de edad, no se considera
problema.

En el escalón 1 estaría el nivel de efi-
ciencia (Er) o el mayor nivel de diFicultad
de un texto (DL) que una persona puede
comprender con precisión (64% o más)
cuando el material se presenta a una tasa
similar en unidades equivalentes de nivel
(Re° DJ. Desde esta perspectiva, en círcu-
los se ubican los constructos teóricos y de-
bajo sus equivalentes tracíicionales junto
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con las iniciales de los subtests desarrolla-
dos para su medición. Sería posible la
identificación de hasta cinco posibles di^-
cultades -disabilities-, dos que serían se-
cundarias en el escalón 2 y tres primarias
en el escalón 3•

Podríamos decir que las causas próximas,
en el escalón 1, de unos restcltados bajos
en lectura -rauding efficiency level (E,)--
pueden estar, en el escalón 2 o dificultades
secundarias, bien en un nivel bajo de lect:e-
ra -rauding accteracy level (Ar}-, bien en
una tasa baja de lectura -rauding rate level
(RJ-, bien en ambos a la vez.

Igualmente, las causas próximas, en
el escalón 3 o dificultades primarias, del
nivel bajo de lectura (Ar) pueden estar bien
en una aptitud de comprensión verbal baja
-verbal knowledge leuel (UJ-, bien en una ap-
útud de decodificación baja proraenciation
knowledge leuel (P,}- bien en ambas a la vez.

Del mismo modo, la tasa baja de lect:^.ra
(R,), úene como causas próximas, en el esca-
lón 3 o dificultades primarias, bien la aptitud
de decodificación (PL), bien la aptitt.cd de ve-
locidad cognitiva en la denominación -cog-
nitir,espe^eid lel.^l (C,^, bien en ambas.

Las causas próximas de VL, PL y CS es-
tán en el escalón 4 o de la intervención.
Para el nivel verba! son las experienctas de
aprendizaje y enseñanza (teaching^ lear-
ning expertences: T/L) y la aptitud de cono-
cimiento verbal (gt). Las causas próximas
del nivel depront^nciactón está igualmente
en T/L y en la aptitud de conocimiento de
pronunciacibn (gP). Por último, las causas
próximas del nive! de veloctdad cogreitiva
está en la edad factor madrrrativo- y en
la aptitt.cd de velocidad cognitiva (gJ. A
este nivel se podría actuar de fortna ins-
truccional, enriqueciendo las experien-
cias de enseñanza y aprendizaje, en
función también de las tres aptitudes pri-
marias, la verbal, de prorninciación o de
velocidad cognitiva, e incidiendo de forma
causal directa en el escalón 3, y en concre-
to en la comprensión verbal y en la decodi-
ficación.

El bajo rendimiento en lectura puede,
pues ser originado por diferentes causas,
explicables sucesivamente por déficits en
los escalones 2, 3 y 4 y dar lugar a cinco ti-
pos de dificultades: en el nivel de lectura y
en la tasa de lectura o en ambas, y en la
aptitud de comprensión verbal, de decodi-
ficación o de velocidad de denominación
o en dos de ellas o en las tres. Está claro,
las experiencias de enseñanza y aprendiza-
je inciden directamente en la comprensión
verbal y en la decodificación, siendo los
factores madurativos los que más determi-
nan el nivel de velocidad cognitiva.

Aunque este modelo necesita ser vali-
dado en diferentes ámbitos, con niños más
pequeños, en otros entornos culturales, e
incluso necesita ajustes para incluir otras
aptitudes y componentes, utiliz,l una lógica
nunca antes uúlizada en la historia de las di-
ficultades de lectura y merece la pena ser ex-
plorada en otros donvnios especíFcos.

OPERACIONALI7ACIbN DE LA DEFINICION

CONSENSLJADA DEL Nf CLD

La ya clásica definición consensuada del
NJCLD se basaba en cinco constructos:

• Las DA son heterogéneas, inter e in-
tra individualmente.

• Las DA implican dificultades signifi-
cativas en la adquisición y uso de la
comprensión, el habla, la lectura, la
escritura, el razonamiento y/o las
habilidades matemáticas.

• Las I^A son intrínsecas al individuo.
• Las DA pueden ocurrir de forma con-

comitante con otros trastornos que
consútuyen por sí mismos una DA.

• Las DA no están originadas por in-
fluencias extrínsecas.

Ante los problemas originados para su
aplicación, el NJCLD (1998W en la ídúma pro-
puesta reconúenda el uso de un sistema en
cuatro pasos como fom^a de operacion. ► li•rar
la definición para diagnosúrar una DA e inter-
venir en consecuencia proporcionando edu-
cación especial y otros servicios relacionados.
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En cada uno de los pasos, se hace una des-
cripción del mismo, se analiza el propósi-
to, las cuestiones clave que han de
responderse, el proceso a seguir, las alter-
nativas de toma de decisiones y una sínte-
sis del mismo. En este proceso se admite el
que pueda haber DA con o sin discrepan-
cia aptitud-logro:

Considerar toda la evidencia, incluyendo
los datos cualitativos y las diferencias in-
tra-individuales dentro de los puntos
fuertes y débiles del aprendiz. Las discre-
pancias aptitud cognitiva/rendtmiento
deben de usarse con precaución porque
una DA puede existir cuando no hay dis-
crepancia numérica. Tales comparacio-
nes pueden ayudar en el diagnóstico del
proceso. Los diagnosticadores cuidado-
sos examinan toda la información y reco-
nocen los factores del desarrollo,
incluyendo la edad y la experiencia aca-
démica, en la determinación del valor de
tales discrepancias (NJCLD, 1998b, pp.
190-191; cursiva mía).

El primer paso supone la descripción
de los problemas de aprendizaje antes de
la derivactón para la eval:^actón formal,
que consiste básicamente en un proceso de
apoyo y de solución de problemas, como
una especie de evaluación informal y de in-
tervención inicial en el contexto del aula y
con los recursos ordinarios del sistema.

EI segundo paso es la ident^cación
de tndividuos como teniendo DA. Este paso
diagnóstico e identificatorio debiera ocu-
rrir una sola vez en la vida de una persona
-habitualmente-.

EI tercer paso, consiste en la determi-
nación de ta elecclón p^ara adricación ^cial
y servictos relacionados. Esta detem^inación
puede hacerse muchas veces a lo largo de la
vida de una persona con DA.

EI cuarto paso implica la cortPxiórz -brid-
ge-de ta evaluactón con las acomodacio-
nes e instrrscdón especializada. Es decir, el

desarrollo del plan concreto de interven-
ción, p. ej., el PDI -Individualtzed Ed^eca-
tion Plan: IEP- en un proceso colaborativo^,
como todos los cuatro pasos.

Esta operacionalización supone un
avance, ya que el concepto de discrepan-
cia no es un requisito obligatorio, sino lo
obligatorio es el que se den dificultades
significativas, aunque la presencia de las
mismas ha de ser considerada lo que en la
práctica puede ser un dato importante en
la toma de decisiones. EI basarse en una
primera fase de evaluación formal y de in-
troducción de adaptaciones y búsqueda de
soluciones, supone una aproximación a
los modelos basados en la validez del tra-
tamiento, pero puesto que se trata de una
•proclama• de muchas organizaciones -lo
firman 9 organizaciones- no desciende a
modelos concretos, que al nivel en que es-
tamos haciendo la reflexión es exigible,
como pueden ser las propuestas de la CBM
u otras que hemos ido delineando.

AGENDA ESPAÑOLA PARA EL CAMPO
DE LAS DA

Es necesario la elaboración de una agenda
específica de actuaciones y de investiga-
ción aplicada en nuestro país en el campo
que proporcione una clarificación termino-
lógica, fomente intercambio de investiga-
ciones, promueva iniciativas y contribuya a
la formación de profesionales, profesores y
público en general, incluidas las Aciminis-
traciones públicas. Lo importante es la im-
portancia del tema en la creación de
servicios educativos y de toda índole para
estas personas.

CONCLUSIONES

Se han de primar las alternativas que enfa-
tizan la conexión entre evaluación e inter-

(4) Para ver cómo se puede desarrollar un proceso colaborativo de esta naturaleza cfr., Rnin
et aL (1999).
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vención en un proceso continuo y mutua-
mente apoyado:

[...] estos enfoq:ces de evaluación e inter-
vención permiten crear la.zos más estrechos
entre ciencia, política, yprácticas edrecatir^as
cotidianas que han estado prácticamente au-
sentes para los niños con DA.• (Fletcher et al.,
1998, p. 201) [cursiva míaJ.

Entre las alternativas de interés están
los modelos de componentes, como los de
lectura (Aaron, 1997; Carver y Clark, 1998;
Spear-Swerling & Sternberg, 1994), de es-
critura (Garcla, 1999a, b), o de matemáti-
cas (Aaron, 1997). Además de otros
modelos más generales que abordan el
bajo rendimiento (Goldstein & Mather,
1998). El ubicar estas alternativas directa•
mente relacionadas con la instrucción o in-
tervención es irrenunciable, como el caso
de la evaluación centrada en el currículum
(Fuchs y Fuchs, 1998) o la operacionaliza-
ción de la definición consensuada, en la
primera fase comentada otra vez por el
NJCLD (1998b).

Pocos dudan en este momento, de que
todos los alumnos con bajos rendlmientos
precisan diferentes tipos de ayuda. EI basar
la decisión de proporcionársela o no en el
criterio de discrepancia no es asumible,
puesto que usemos la medida que sea o la
fórmula o el criterio específico que sea, va
a dar lugar a una selección de alr^mnos dt-
ferente. Lo más pertlnente es inicíar la in-
tervención de forma precoz y que sea esta
intervención la que valide la propia selec-
ción, asegurándonos que todos los alum-
nos con bajos rendimientos reciben ayuda
de forma preventiva y más eficaz.

El problema básico de qué entende-
mos por DA sigue sln resolverse en nues-
tro ámbito, y puesto que no podemos
aceptar el modelo de la discrepancia, tam-
poco el de la «vía final común•, ni el de
equiparar las DA al retraso mental; hemos
de buscar alternativas científicas que dé
respuestas completas y coherentes. Entre es-
tas alternativas, la que se basa en la validez
del tratamtento parece la más coherente y

«justa• y no ha de esperar hasta los diez
años para su implementación, y puede
aplicarse en todos los momentos del pro-
ceso educativo, aunque hasta ahora se ha
validado sólo en la lectoescritura y las ma-
temáticas y es necesario extenderlo a otros
ámbitos.
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