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ResUMEN. Dado que no es posible diferenciar a las personas con bajos rendimien-
tos (BR) frente a las que manifiesten dificultades de aprendizaje (DA) segtn la con-
ceptualizacién internacional y consensuada basdndose en la inteligencia, y dados
los problemas que origina para la prictica educativa y para la toma de decisiones
en la intervencién educativa y psicopedagégica, parece mis sensato el utilizar al-
ternativas de intervencién que den respuesta a las necesidades de las personas con
bajos rendimientos sean o no incluidos como con dificultades de aprendizaje en el
sistema educativo y desde los niveles iniciales donde es mis eficaz.

Se hace un repaso de estas alternativas incluyendo la respuesta a protocolos va-
lidados de tratamiento, la evaluacidn clinica, la evaluacién e intervencién en el
componente nuclear fonolégico, el modelo integrativo de dificultades en lectura,
los bloques de construccién de aprendizaje, el modelo de validez del tratamiento
mediante la evaluacién curricular, la promocién del aprendizaje auto-regulado, el
modelo de componentes nucleares y no nucleares de la escritura, y los modelos
de componentes de la lectura.

Se propone como necesario la elaboracién de una agenda espaiiola para el cam-
po de las dificultades de aprendizaje, como diferente al de otras necesidades edu-

DE DISCREPANCIA

cativas especiales y dentro del sistema educativo y de la red de servicios.

INTRODUCCION

Vimos en un articulo 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 intervencién que de respuestas ins-
truccionales y de otra indole a todos los

alumnos con bajos rendimientos. Las DA
quedarian como el extremo de severidad a
lo largo de un continuo de bajo rendimien-
to, pero puesto que es muy dificil obtener
discrepancias aptitud-logro antes de los 9 6
10 anos y, puesto que la intervencién precoz
~pensemos en la lectura, por ejemplo- es
mias eficaz cuanto antes se produzca, no po-
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demos permitirnos el lujo de desperdiciar los
mejores anos —Educacién Infantl y primeros ci-
clos de Educacién Primaria— sin intervenir.

Las alternativas como el diagnéstico clinico
(Hoy et al., 1996), mis alli de los criterios
de discrepancia, son una via adecuada.

El analisis de lo que pueda entenderse
como niicleo del problema (por ejemplo
para la lectura en el procesador fonoldgi-
co: cfr., Frith, 1995) est4 permitiendo avan-
zar, pero ha de llegar al «nicleo del
problema-~ de los diferentes tipos de DA,
como las de escritura o matematicas. E in-
cluso, dentro de la lectura, habria que dife-
renciar los subtipos fonolégicos, de los
ortogrificos, de los de comprensién. Y
dentro de los de escritura, los referidos a
problemas periféricos, de los léxicos, de
los de planificacion. O dentro de las DA de
las matematicas, las de base verbal (Rivera
et al., 1998) frente a las de base no verbal.
Y ello sin contemplar las supuestas DA en
las habilidades sociales o en el «pensa-
miento racional o disracionalia, lo que
complica sobremanera la cuestién. Anilisis
como el de los tres niveles de Uta Frith
(1995), el bioldgico, el cognitivo-emocio-
nal y el conductual, en interaccién entre si
y con el entorno, pueden ayudar en su
comprension, pero queda mucho camino
que recorrer. Y de nuevo habria 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 cuestién se complica mas.

La posibilidad de explorar los compo-
nentes nucleares y no niucleares implica-
dos en el aprendizaje de la lectura,
escritura y matemdticas, yendo mis alld del
CI (cociente intelectual) e incluso mas alld
de la inteligencia, puede ser una via ade-
cuada. Por ejemplo, si asumimos un enfo-
que tedrico amplio en la psicologia de la
escritura, podemos identificar componen-
tes cognitivos (nucleares y no nucleares),
conductuales, intelectuales —por lo tanto
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también la inteligencia en sentido amplio
como la «exitosa=—, metacognitivos, de per-
sonalidad y emocionales..., habria que
evaluarlos e intervenir de forma conse-
cuente y las discrepancias podrian ser
diagnosticadas y tratadas de forma especi-
fica segan el nivel de desarrollo y segiin el
nivel de edad. En este sentido, anilisis
concretos del retraso lector como el de
Spear-Swerling & Sternber (1994) basado
en la evolucién de los componentes de la
lectura, o los de Carver y Clark (1998) de-
sarrollando un sistema diagndstico a partir
de la validacién de un modelo causal para
la lectura, parecen vias adecuadas.

ALTERNATIVAS DE INTERVENCION AL
CRITERIO DE DISCREPANCIA

RESPUESTA A PROTOCOLOS VALIDADOS DE
TRATAMIENTO

La consideracién de que el diagnéstico es
inseparable de la remediaciéns ya procede
de los origenes del campo establecidos por
Samuel Kirk en 1962 (Minskoff, 1998) y una
ilustracién de esta conexién estd en la con-
ceptualizacién de las DA desde la instruc-
cién e intervencion (Garcia, 1997; 1999).

La propuesta de Berninger & Abbott
(1994) irfa en la linea de someter a proto-
colos validados de tratamiento a las perso-
nas con problemas en el aprendizaje y sélo
si se produce un fracaso en estos progra-
mas de intervencién hablariamos de DA, en
la misma linea de Fuchs & Fuchs (1998), por
ejemplo. Y puesto que las DA podrian origi-
narse de la interaccién de las influencias ge-
néticas y las influencias ambientales, habria
que proceder al anilisis de éstas en primer
lugar. Asi, podriamos hablar de cuatro ti-
pos de influencias ambientales y por lo
tanto de problemas en las oportunida-
des de aprendizaje (Berninger & Abbott,
1994, p. 166): (i) la preparacién inade-
cuada de los profesores, sea en métodos
instruccionales, o sea en la compren-
$ién de los limites neuromaduraciones;



(i) la escasez de recursos financieros para
individualizar la educacién; (i) el fracaso
en la diseminacidon de las investigaciones
basicas; y (iv) la escasez de investigaciones
adecuadas sobre métodos instruccionales al-
ternativos. Una intervencién de este tipo es
todo un programa de investigacién y de refor-
ma del sistema educativo y de atencién a las
personas con DA.

En esta linea de «probar mediante la inter-
vencién las adaptaciones y acomodaciones pre-
cisas, antes de a la evaluacién formal, se
sindan las directrices del National Joint Comitee
of Leamning Desabilities -NJCLD- (1998b).

EVALUACION CLINICA

La evaluacién clinica completa es una al-
ternativa al modelo de discrepancia de
gran interés situado dentro del modelo cli-
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
intervencién, independientemente de que
se dé «discrepancia-» o no, las DA debjeran
ser analizadas con la misma 16gica, y ba-
sarse en el continuum de bajo rendimiento
para valorar la gravedad del problema y de las
necesidades de intervencién mis o menos in-
tensiva y mis o menos especializada, utilizan-
do los conocimientos completos sobre la
persona con problemas, sus puntos fuertes y
débiles, y proceder al diagnéstico diferencial.

Como el foco es el bajo rendimiento,
es hacia ese foco hacia el que habria que
dirigir todos los esfuerzos de evaluacién y
de intervencioén, desarrollando estrategias
mis o menos generales o especificas de
DA. Puede que haya estrategias en la pla-
nificacién educativa vilidas para todo tipo
de trastorno y puede que no. Las estrate-
gias, al servir a propésitos diversos y de-
pender su eficacia también de quién las
aplique, habrian de basarse en el conoci-
miento base de una persona y en la natu-

raleza dinimica del aprendizaje. Habrfa
que desarrollar igualmente criterios claros
para la intervencién y acomodaciones ne-
cesarias, aplicables a nifics, pero también a
adultos y que puedan ser validadas ecol6-
gicamente.

EVALUACION E INTERVENCION EN EL
COMPONENTE NUCLEAR FONOLOGICO

Una via de solucién alternativa y esperan-
zada es la profundizacién en las «habilida-
des de rendimiento especificas de dominio
y aptitudes correlacionadas con esas habi-
lidades» (Fletcher et al., 1998). Entre éstas
se sitia el componente nuclear fonologico.

Las personas con retraso lector, se si-
tien en el extremo discrepante o no, DA o
BR, parecen presentar déficits en el proce-
sador fonolégico. Es evidente que las difi-
cultades de aprendizaje pueden serlo no
s6lo de lectura, sino de escritura y mate-
méticas. Y dentro de la lectura, de decodi-
ficacién o de comprensién. Como resulta
que entre el 60 y el 80% de todos los casos
de DA dan problemas de lectura (Lyon,
G.R., 1995; Wong, 1996), esta solucién
afecta a la mayoria de las personas con
DA, aunque hay que buscar alternativas
viables para «odos- los casos y tipos de
problemas de aprendizaje.

La alternativa es proponer una evala-
cion e intervencién precoces en los precur-
sores de la lectura —de igual modo habria
que hacer con otros tipos de DA-, tales
como las dificultades en conciencia fono-
logica y en reconocimiento de la palabra
(Stanovich & Siegel, 1994). En este queha-
cer, la psicologia cognitiva puede propor-
cionar luces al respecto (Perfetti, 1995;
Swanson, 1993); desentranando los procesos
cognitivos como predictores del reconoci-
miento de la palabra y de la comprension
lectora —el otro gran componente de la lec-
tura— (Swanson & Alexander, 1997). El uso
de instrumentos de «screenfng cognitivos
(Scott et al., 1998a, b, ¢) es una ilustracion
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de por dénde se estin encaminando los
pasos en esta linea.

Por ejemplo, Scott et al., (1998a) con
un test de deteccién 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 informacién-visual semintica, informa-
cién-verbal semintica y ritmo para antes
del preescolar y las dos primeras mis las
tareas de identificar la palabra rara para los
de preescolar. Cuando se eliminé a los que
tenian un CI superior a 115 de la muestra
de DA, aument6 la precisién clasificatoria
para este grupo. La eficacia, sensibilidad y
especificidad que proporcionan tests de
detecciébn precoz como el propuesto parece
de gran interés clasificatorio (Scott et al,,
1998b, ¢) y para la intervencién, aunque no
se consiga la respuesta alternativa definitiva
al criterio de discrepancia aptitud-logro.

El énfasis en el establecimiento de pro-
gramas instruccionales de lectura en nifios
de riesgo mediante la instruccién explicita
del principio alfabético es fundamental
(Foorman et al., 1998; Stanovich & Siegel,
1994). Y llevar a cabo la instruccién 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-
ficacién precoz de nifios en riesgo de DA
centrindose en los procesos fonolégicos
(Hurford et al., 1994a, b). El centrarse de
forma precoz en el entrenamiento ya lo ha-
bia postulado Samuel Kirk en los origenes
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-
cién con la versién anterior (WISC-R), lo
que abunda en los problemas que ocasio-
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na el criterio de discrepancia aptitud-logro.
Igualmente en otro estudio (Ackerman et
al., 1996) no encuentran diferencias en el
procesador fonolégico entre los adoles-
centes pobres lectores con y sin DA (dis-
crepantes vs., no discrepantes) que, en su
mayoria, continGa siendo deficitario, aun-
que no se trata de un déficit de todo o
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 mis, la importancia del déficit fonolégico
como elemento nuclear del bajo rendimiento
en lectura, sea con o sin discrepancia, lo que
muestra la inutilidad de pruebas de CI para la
identificacién de DA.

Puesto que ni el modelo de discrepan-
cias Cl-logro, ni el de discrepancias entre
ireas curriculares es asumible y como al-
ternativa a la definicién «<negativas, o de lo
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 fonolé-
gicos son el nicleo generalmente admiti-
do, que sea este foco el que se evalie y
entrene. Asi, Frederickson & Reason (1995;
1996) desarrollan una Bateria de Evalua-
cién Fonolégica con cinco subtests: de Ali-
teracién; Conciencia de Rima; Velocidad
de Denominacién; Fluidez; Trabalenguas.
Y la intervencidn habria de basarse, l6gica-
mente, en este nicleo fonolégico. El pro-
blema es que esto sirve para el retraso
lector. Habria que identificar los compo-
nentes nucleares de las otras habilidades
de rendimiento especificas de dominio
(Fletcher et al., 1998).

MODELO INTEGRATIVO DE DIFICULTADES EN
LECTURA

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



Frith de adquisicién de la lectoescritura en
tres etapas, la logogrifica, la alfabética y la
ortografica (Rueda, 1995). Speat-Swerling
& Sternberg (en prensa) proponen una al-
ternativa al modelo de discrepancia basa-
do en: (i) el conocimiento del curso del
desarrollo tipico en un dominio dado —p. €j.,
lectura o escritura—; (ii) el conocimiento
del perfil de babilidades cognitivas en el
dominio particular; y (iii) el conocimiento
de las caracteristicas intrinsecas del nifio y
¢6mo interaccionan con los factores del
entorno y con la experiencia —educacién-
para producir un resultado dado.
Spear-Swerling & Sternberg (1994)
representan un modelo tedrico del trastor-

no de la lectura que integra los conoci-
mientos y evidencias cientificas de la psi-
cologia cognitiva, de la lectura y de la
educacion a lo largo de los anos y de los
niveles educativos. El modelo conecta el
trastorno de lectura con la adquisién 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 automdticos y (iv) los lectores retrasa-
dos en la adquisicién del reconocimiento de
la palabra. Igualmente, la evaluacién e inter-
vencién estdn unidas permitiendo la toma
de decisiones instruccionales por los pro-
fesores y maestros.

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

CARACTERISTICAS
Habilidades de Habilidades de lectura Uso de estrategias Trastor-
Patrones reconocimiento de la comprensiva de comprensién nos
palabra P P de Joctura
Habilidades no fonéticas. Confia|La comprensién lectora es muy
No |excesivamente en las claves baja dada la limitacién de las Ninguna si
alfabético | visuales para reconocer las habilidades de reconocimiento 8
palabras de la palabra
Tiene habilidades fonéticas Puede hacerlo bien con materiales
limitadas. Confia excesivamente | ficiles. Tiene dificultad cuando
Compen- [en las aptitudes compensatorias, | la comprensién exige mids dado
Ninguna Si
satorio [tales como el uso del contexto [que el reconocimiento de
de la frase o el conocimiento | palabras consume demasiados
visual de la palabra recursos mentales
Tiene habilidades de Puede hacerlo bien con materiales
decodificacion, pero exigen ficlles. Tiene dificultad cuando la
No esfuerzo, no son automiticas. |comprensién exige mds dado Ninguna si
autormdtioo | Puede usar el contexto de la [que el reconocimiento de la 8
frase para la velocidad de palabra consume demasiados
reconocimiento de la palabra | recursos mentales
Tiene reconocimiento automdtico [La comprensién alterada. No
Retrasado de palabras, pero los retardos|estaba «preparado- para Ia esllJrSa?edti:as si
bastante detrds de su cohorte en|instruccién en comprension en 1lter1§lo
1a adquisicién de estas habilidades | el momento del abandono o
Tiene al menaos
Sub- [Tiene habilidades automaticas Sg:cfc::igsl:::::d(;‘i{ec:de ?)Il,!gslijcn: es(rr(:;te%:: de No
éptimo  |de reconocimiento de la palabra p A pero p
superior carecer de estrategias
de alto nivel
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Modelo de Trastorno de Lectura de Spear-Sternberg
(Adaptado de 1994, p. 92)

LECTURA MUY
HABILIDOS A

Incremento de las
aptitudes de
comprensién de
orden superior

Esmwgk‘%

Lectura

Nivel
avanzado de
conciencia
fonolégica

Adquisicién de
algunas
estralegias
basicas de
comprension

Reconocimiento
Automidtico de

I Incremento sostenido de la comprensién
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Palabras

Reconoclmktt)>/
Controlado de

Palabras

Conocimienio
ortogréfico
incrementado

Reconocimiento de Ia
Palabra porClaves
Fonéticas

Insight
Alfabético
Conciencia | Conocimiento
fonolégica | lara-sonido
rudimentaria

Rcctmoclmhnﬂt:lcb/

Palabra porClaves
Visuales

Lmsdrqnim/'

Quedan cortos en los
niveles ms allos de
comprension

LECTURA
SUB-OPTIMA

Lectares retrasados.
Adquisicion denwasiado
lenta de habilidades de
reconocimiento de
palabras. Comprensidn
lectora alterada

_____‘_

Lectares no autamidticos.
Reconocimiento de la
palabra preciso pero no-
automdtico. Alterada la
comprension lectora

Lectores

Alterada la comprensién
lectora y ¢l reconocimiento
de la palabra

Lectores no alfabéticos.
Muy alterada la

TRASTORNO DE LECTURA

comprension lectora y el
reconocimiento de la
palabra

BAJADA DE LA MOTIVACION, DE LAS EXPECTATIVAS, Y DE LOS NIVELES DE

PRACTICA




Caracteristicas de las fases de adquisicion de lectira normal (Adaptado de
Spear-Swerling & Sternberg, 1994, p. 93)

—

Fases--->

1 1}
Claves
visual

2!
Claves
fonética

3=
Contro

40,
Automitica

b
Estratégica

6°,
Muy
habilidosa

Caracteristicas

18 Usa primariamente claves visuales
en el reconocimiento de la palabra

21 Tiene conocimiento letra-sonido
parcial o completo (--3* --48--5%--6%)

21 Tlene un nivel rudimentario de

conciencia fonolégica

3% Tiene un nivel relativamente
avanzado de conciencia fonoldgica
(--43--51-6%)

2% Ha conseguido un nsight alfabético
(=-38--41--58--G1)

2% Utiliza s6lo claves fonéticas
parciales para reconocer las
palabras

1* Confia excesivamente en el
contexto para ayudarse o en la
velocidad de reconocimiento de la
palabra (--2%--3%)

3* Hace un uso completo de la
informacién ortogrifica para
reconocer la palabra (--4*--38--G%)

3* Ha adquirido habilidades de
decodificacién de la palabra
completas (--4%--5%--6%)

4* Tiene habilidades automdticas de
reconocimiento de la palabra (--5*--
()

5% Utiliza rutinariamente algunas
estrategias para ayudarse en la
comprension (--6%)

6* Tiene aptitudes de comprensién
de orden superior

Junto al modelo de trastornos de la lectu-
ra se desarrolla un modelo de adquisicién
normal de la lectura en seis fases, consideran-

do de forma conjunta el reconocimiento de la

palabra y la comprensién lectora: (1) Claves
visuales; (2) Claves fonéticas; (3) Controlada;
(4) Automitica; (5) Estratégica; (6) Muy habili-
dosa. Las caracteristicas de cada fase, que va
integrando las conquistas anteriores pueden

verse en el cuadro adjunto.

LOS BLOQUES DE CONSTRUCCION DE
APRENDIZAJE (THE BUILDING BLOCKS OF
LEARING)

Goldstein y Mather (1998) desarrollan un
modelo de evaluacién e intervencion para
alumnos con bajo rendimiento —under-
achievinG- académico de gran interés.
Aunque estd dirigido a padres, puede ser

utilizado por los profesores y maestros y
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por los profesionales, y desde luego ilustra
de forma meridiana la necesidad de elabo-
rar modelos y constructos tedricos con im-
plicaciones instruccionales directas.

El modelo considera diez bloques de
construccién o «adrillos- de aprendizaje or-
ganizados en tres grupos que conjunta-
mente permiten construir una pirimide.
Esti claro que para cada tipo de aprendijza-
je unos dadrillos» son mis importantes que
otros. Habria cuatro bloques fundaciona-

les, bisicos o «cimientoss: (1) el bloque de
la atencién 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. Igualmente, los
tres bloques de procesos son (5) el bloque vi-
sual, (6) el bloque auditivo y (7) el bloque
motor. Y por Gltimo, habria tres bloques de
pensamiento, (8) el bloque de lenguaje y (9)
el bloque de iméigenes y culminando la pir4-
mide (10) el bloque de las estrategias.

Los Bloques de Construccion de Aprendizaje (The Building Blocks of Learning)
(Adaptado a partir de Goldstein & Matber, 1998, p. 9)

10

&m@a
111, Pensamiento (thinking)
8. Lenguaje 9.
Imdigencs

1. Procesos Mng) 5. Visual 6. Auditiva 7. Motor

1. Atencién/ - 2 Emociones 3. Auto-Estima 4. Entorno de
I. Fundacionales (foundational) | Contrd / Conducta Aprendizaje

Impulsos

Hoja de Registro Global del estado de los blogues de construccion de aprendizafe
(Goldstein & Mather, 1998, p. 16)

LOS BLOQUES DE CONSTRUCCION DE APRENDIZAJE

Bloques de Construccién

St

1. Atencién / Control de Impulsos

2. Emociones y Conducta

. Auto-Estima

4. Entorno de Aprendizaje

5. Procesamiento Visual

6. Procesamiento Auditivo

7. Procesamiento Motor

8. Pensamiento con Lenguaije

. Pensamiento con Imigenes

10. Pensamiento con Estrategias
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El proceso de evaluacidn e interven-
cién se basa en el anilisis de cada uno de
los diez bloques y en la intervencién en re-
lacién con cada uno de los bloques defici-
tarios apoyandose en los bloques con
buen nivel de desarrollo. Se proporciona
todo un programa de evaluacién e inter-
vencién detallado de un gran interés, al
menos por la légica que sigue.

Modelos de este tenor son claramente
una alternativa viable y vilida al modelo
de discrepancia aptitud-logro y al modelo
dual, puesto que pueden ser muchos los
problemas que ocasionan bajo rendimiento
académico, serd analizindolos de forma sis-
temitica como se podrin tomar medidas de
intervencién adecuadas.

MODELO DE VALIDEZ DEL TRATAMIENTO:
EVALUACION CENTRADA EN EL CURRICULUM

Una alternativa de gran interés es la
identificacién de DA basada en la vali-
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-
tificacién, la poca fiabilidad de las dife-
rentes puntuaciones, los problemas de
aumento de presupuesto para dar aten-
cién a una masa cada vez mayor de
personas con DA -problema de la su-
per-representacién y debate coste-bene-
ficio de la EE-, adema4s del fenémeno
de la desproporcién que consiste en la
desigualdad y posibilidades de ser diag-
nosticado como con DA debido a (i)
que estdn recibiendo una educacién or-
dinaria muy pobre; (ii) que se les evalia
para la educacién especial de forma in-
vilida; o (iii) que est4n recibiendo una
educacion especial ineficaz que impide
el progreso educativo. Ello ha llevado a
la bisqueda de alternativas basadas en
la validez del tratamiento, como el que

proporciona el marco de la evaluacién
centrada en el curriculum o Curriculum-
Based Measurement.

El modelo se basa en cuatro fases de
evaluacion.

La Fase I, se centra en la evaluacion
del entorno instruccional del avla y si es
suficientemente enriquecedor o no vy 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 serfa intervenir a nivel
de aula para fortalecer el entorno instruc-
cional. Si la clase proporciona progresos
adecuados a los alumnos, habria que pasar
a la fase II.

La Fase II, de evaluacién, permite la
comparacién de los niveles de ejecucion y
tasas de mejora individuales del alumno.
Si se observa una discrepancia dual, es
decir, que en comparacién con los com-
pafneros el nivel de rendimientos y la
tasa de mejora son significativamente
mis bajos, se pasaria a la fase III.

La Fase IlI, de evaluacidn, permite
extraer datos que posibiliten (i) la mejora
instruccional en el aula ordinaria, y (ii) la
conclusién 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 pasaria a intervenciones en
educacién 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 evaluacion, consiste
en la valoracion de la eficacia de la edu-
cacion especial. Si no es posible verificar
la eficacia de la educacién 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 mas discutible y
aseguran Fuchs & Fuchs (1998) que re-
quiere elaboracién.
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En el grifico adjunto se ilustra el pro-
ceso de evaluacién para un caso, de las
fases I a la IV. Como puede observarse,
los avances significativos sélo se dan en

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

1.

Grafico de un CBM individual, desde la Fase I a la IV con los datos de la evaluacion
(Adaptado a partir de Fuchs & Funchs, 1998, p. 206)

Fases 1 y I Fase 111 Fase IV
120- | EDUCACION ORDINARIA EDUCACION ORDINARIA EDUCACION ESPECIAL
100- Contrato Material Nivel mds | Finales y Conjuntos Monitorizacién de
E Motivacional Bajo de Vocales Errores
g 80- X *G
b X . .
2 x . . .
8 % » *
60 . . .
g - L]
E LI . . .
. LI I * .
3 40- » L] . .
3 . * L
.« e L e L ] * *
I
20
o SEPT | OCT NGV | DIC ENER | FEBRERO [ MARZO | ABRIL | MAYO
Claves:

x—x Companeros del Aula Ordinaria
*--* Alumnos con retraso lector {en este caso con DA)
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Para que el proceso de toma de deci-
siones en cuatro fases de la evaluacién
centrada en el curriculum evidencie la
necesidad de educacién especial, el
sistema de evaluacion ha de demostrar
que (Fuchs & Fuchs, 1998):

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

la discrepancia dual es significativa en
el rendimiento y en los avances del
alumno objeto de estudio en compa-
racién con sus companeros de clase;
ni el rendimiento ni los progresos—
doble discrepancia- se adecuan al de

los compatieros a pesar de las modifi-
caciones y adaptaciones introducidas;
al introducir educacién especial se
da una mejoria significativa en el
rendimiento y en los progresos del
alumno objeto de la evaluacién.

Este sistema, para verificar esos cuatro
elementos —fases—, habria de ser vilido
para cuatro propésitos que los cumplirfa la
evaluacién centrada en el curriculum:

e Ser capaz de modelar el progreso

académico.

e Ser capaz de diferenciar entre la

instruccién ineficaz y el aprendizaje
individual inadecuado.



o Ser capaz de informar la planifica-

cidn instruccional.

e Ser capaz de evaluar la eficacia del

tratamiento.

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

Habria que tener ciertas precauciones
(Fuchs & Fuchs, 1998). Por ejemplo, no se
contemplan los componentes biomédicos o
intelectuales o cognitivos; o la posibilidad
de que existan otros trastornos solapados lo
que exigiria en la fase IV evaluaciones adi-
cionales para la planificacién instruccional -
problemas de conducta o atencionales o de
lenguaje—; o la conciencia de que la CBM ha
sido desarrollada para la lectoescritura y las
matemiticas pero no para otras ireas. La in-
corporacién de equipos multidisciplinarios, la
consideracion de una evaluacién comprehen-
siva y la toma de decisiones en equipo junto
con otros modelos de evaluacién, pueden
asegurar una mayor validez y rigor.

La evaluacién centrada en el curricu-
lum (cfr., p. €j., Hargis, 1995) hace referencia
a un conjunto de métodos que recogen indica-
dores de 1a competencia y progreso académi-
cos, intentando acoplar la forma concreta
como el alumno aprende con la implementa-
cién cotidiana del curriculum. Se trataria de
que los maestros y profesores lo puedan
utilizar de forma habitual y eficiente, extra-
yendo informacién relevante y significativa
para la mejora del curriculum y del apren-
dizaje de los alumnos, permitiendo irse
respondiendo a la cuestién de si el progra-
ma es eficaz en hacer progresar a los alum-
nos académicamente y permitirles ir
mejorando la planificacién de la instruc-
cion. Algunos conceptos son de gran inte-
rés, como por ejemplo el nivel de
confortabilidad o el nivel de frustracién. 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
méximo. Por ejemplo, en el caso de la

comprension lectora, el que se den en tor-
no al 4% de palabras desconocidas permite
una comprension completa del texto y de
forma confortable que va produciendo avan-
ces en los conocimientos. El nivel de frus-
tracion 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-
prensién 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 ningin
ayance en sus conocimientos ni aprendiza-
je. El encontrar el nivel de confortabilidad
en cada tarea —de lectoescritura y matema-
ticas— seria el objetivo permanente de la
evaluacién basada en el curriculum, logran-
do un acoplamiento entre la tarea y el apren-
dizaje del alumno, que sea motivante
proporcionidndole avances, pero que no sea
frustrante. Estos niveles son individuales, y
exigen una adaptacién de las tareas de for-
ma personalizada. Dentro de los enfoques
mis estrictos, se niega incluso cualquier otro
sistema de evaluacién de las capacidades o
rendimiento, incluso los basados en compo-
nentes tedricos puesto que no se dirigen de
forma especifica a la obtenci6én de informa-
cién relevante del alumno que seria en qué
medida hay acoplamiento entre las tareas y
actividades y el rendimiento y progreso del
alumno concreto, es decir, sélo interesa la
evaluacién que se focaliza en el curriculum
(Hargis, 1995). Esti claro, como puede ob-
servarse, que se trata de una alternativa via-
ble y vilida, validez de tratamiento, al
modelo de discrepancia para la identifica-
cién de alumnos con DA.

En esta misma linea se desarrollan mu-
chas aplicaciones, como la evaluacién de
la escritura relevante para la instruccién
mediante un sistema de evaluacién forma-
tiva (Classroomi-Based Assessment of Wri-
ting, Isaacson, 1999) o la evaluacién de
habilidades lectoras (Curriculum-Based
Assessment of Reading Skills, Peverly & Kit-
zen, 1998). La evaluacién serd relevante
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Modelo de aprendizaje auto-regulado (Butler, 1998b, p. 163)
DEMANDAS DE LA TAREA

Conocimiento y Creencias

Creencias motivacionales
(ej., atribuciones, auto-

Creencias

Conocimientos

acerca de las

de las estrategias

epistemoldgicas especificos de
eficacia) N "
=+ 1 5
Conocimiento Conocimiento acerca Conocimiento acerca de sf-

mismo como aprendices

Construccion del estudiantes de nuevas comprensiones

&

Interpretaciones del estudiante de las tareas,
del feedback y de las interacciones soclales

Anilisis de
tareas &
fijacion de
objetivos
Seccionar, Modificar
adpatar o objetlvos,
inventar cstrateglas
estralegias , o ambos
¢ Feedback generado
Monitorizar internamente
el proceso

N

/

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

El concepto de adaptaciones previas de
McGuire (1998), como una alternativa mis
al modelo de discrepancia aptitud-logro,
podria situarse a lo largo de este proceso
de toma de decisiones de cuatro fases basa-
do en la evaluacidn centrada en el curriculum.

PROMOCION DEL APRENDIZAJE AUTO-REGULADO

Una alternativa real desde la validez de la
intervencién al modelo de discrepancia, y
con jévenes y adultos, proviene de los estu-
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dios instruccionales 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 Gonzilez-Pienda y colaborado-
res (1998; Nifiez & Gonzilez-Pienda, 1994).

Se sabe que los aprendices eficaces se
auto-regulan, analizando adecuadamente los
requerimientos de la tarea, proponiéndose ob-
jetivos de aprendizaje productivos, seleccio-
nando, adaptando o incluso inventando
estrategias para alcanzar los objetivos, para con-
trolar el progreso y las emociones negativas,
proporcionando motivacién y ajustando de for-
ma ajustada los enfoques estratégicos para cul-
minar de forma exitosa. Es jusio lo contrario



que harian las personas con DA (Swanson,
1993). Puede que le dediquen mucho
tiempo y esfuerzo para intentar aprender,
pero lo hacen de forma ineficaz (Butler,
1998a).

Una discipula de excepcién, Deborah L.
Butler (199843, b, 1999) desarrolla el enfoque
del Aprendizaje Estratégico del Contenido
(Strategic Content Learning: SCL) (cfr., figu-
ra) para la promocion de la auto-regulacién.
Se trata de alumnos con DA adultos o en en-
tornos universitarios, en estudios de caso
Ginico en profundidad, con edades que van
de los 19 a los 48 afios. Los alumnos, a los
que se les proporcion6 el SCL con tutoria in-
dividualizada, mejoran significativamente en
el conocimiento metacognitivo acerca (i) de
los procesos clave de auto-regulacién; (i) las
percepciones de eficacia especifica de la ta-
rea, (iii) los patrones atribucionales; (iv) la
ejecucion en las tareas; y (v) los enfoques es-
tratégicos hacia la tarea. Ademés, fueron ca-
paces de transferir los enfoques estratégicos
a través de los contextos y las tareas.

Una revisién 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-regulacién. La ejecucion exitosa de estos

estudiantes es muchas veces reducida por la
presencia combinada de (i) un conocimiento
metacognitivo impreciso, (ii) creencias motiva-
cionales negativas; (iii) emociones intrusivas
como frustracién y ansiedad y (iv) falta de pro-
cesamiento auto-regulado.

MODELO DE COMPONENTES NUCLEARES Y
NO NUCLEARES DE LA ESCRITURA

Con el fin de buscar alternativas de evalua-
cién e intervencién en el campo de las DA
y que también resuvelva la inconsistencia y
falta de validez del modelo de discrepan-
cia, se ha desarrollado un modelo teérico
amplio basado en la psicologfa de la escri-
tura como construccion de significado, que
dé cuenta de los componentes nucleares y
no nucleares que participan e inciden en la
escritura (Garcia, 1999a, b).

Este modelo, que representa un progra-
ma de investigacion a largo plazo, ha culmina-
do ya varios estadios en su validacién. Por
ejemplo, durante 1996, 1997 y 1998 se desa-
rrollé una investigacidn financiada por el
CIDE-MEC aplicindose a una muestra amplia
de 213 alumnos con dificultades de aprendi-
zaje ~de 19 centros educativos diferentes~y a
otra de 311 alumnos sin DA desde segundo

Componentes y procesos de la escritira como constriiccion de significado

Componenies
Conacimiento
del que excribe

Componentes
Emaocionales y de
Personalidad

Componenles
Conduciunles
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Marco tedrico del enfoque psicoldgico de la escritura como construccion de
significado: componentes y procesos

MPONENTES NITIV COMPONENTES COMPONENTES INTELECTUALES Y
co €o6 0s CONDUCTUAILES CONOCIMIENTO DEL QUE ESCRIBE
Sistemas 1. Técito (memoria Implicita)

Procesos nucleares

sensoriomotores

2. Explicito (memoria explicita)

® Biisqueda Conceptual
1.Recogida |® Lectura 1. Declarativo ® Conceplos
® Escuchar ® Episédico ® Marcos
® Experiendus ® Semdntico ® Guiones
2. Procedimenial * Lenguaje
® Sensoriomotor ® Tema
® Cognitivo ® Audiencia
® Generacién Produccién del discurso 1. Conocimiento del ® C. Dominio
2:.1.':12'2 ® Omgunizicidn contenido ® C. Disciplina
® [stablecimiento objetivos (X) Conocimiento de la
palabra
® Semdintica ® (. Sintictico
3. Traduocién o Sintctica 1. Formulacién del discurso u. Cor:'?:x:‘\r\:\m det * C Esnucun texto
® Pragmitica ® (. Retdrico
4 Revisién [T 2. Realizucion conductual Socioculral

® Edicion

1.Declarativo

® |’ntorno soclal

Otros procesos cognitivos

3. Monotorizacién de la
produccién escrita

® Episédico

8 Contexio cultural

2.Procedimental

® Faclores pragmiticos

® Sensoriomotor

® Cognitivo

® Esquema de la fruse

Memoria
a cono . el e
plizo ® lisquema del parfignfo
® I'squema del documento
Tarea del  |® Escritura soliciada
entorno
(compo-  [® Recursos y limitaciones
nente)
® Textos producidos
Atencién ® Tiempo de procesamiento
® lisfuerzo cognitivo
Memoria & Procedimental
a largo .
plazo ® Semintica
® Lpisddica
Paso MLP 1o Conocimiento dicho
a MCP
Interuccion | Transfonmacion

MLP y MCP

conocimieTio

Metacognitivo

1.Declarativo

® Autoconocimiento

o Episédico

® Autorregulucion

® Semintico

® Autoeficacia

2.Procedimental

® C. Turca

® Sensariomolor

® (. Estratégico

@ Cogniltvo

® Conciencla ingliistica

® Conclencla metacognitiva

® Explicho

286




Marco tedrico del enfoque psicologico de la escritura como constriccion de
significado: componentes y procesos (cont.)

COMPONENTES INTELECTUALES Y

COMPONENTES COGNITIVOS CONOCIMIENTO DEL QUE ESCRIBE
procedimientos Afecto I
C. Personas Personalidad
C. Tarea Inteligencia
C. Estrategia ® Metacomponentes
® Estubl. Objetivos ® Componentes ciccucion
® Auloinstrucciones 1. Componencial ® C. Adquisicion
Autorregulacion

® Automonitorizaclén

& Autoevaluacidin

® Autorrefuerzo

® C. Retencién

¢ C. Transfer

Creencias motivacionales

® Asociadas larca

2. Contextual

Autodeterminacidn

® C. Si mismo

® Valor sf mismo

3. Experiencial

Sintesis discursiva

Ciclo de la

cognicién

Mativacién

® Logro

® Necesidad escribir

® Inirinsecu

® Ixtrinseca

® Lsquemas mentales dirigen

Transformacién
conocimiento en P .
escritura Exploracién enlorno
® Modillcacién ambos
Cogniclén situada

Conducta discursiva

® Escritura: comunicacidn

® Pxeriura: socli

¢ Escritura: comunicacién

® Escrlura: sochil

istilos cognitivos

® Independencia campo

& Apertun categonizacion

® Reflexividad

® Autogobicmo mental

¢ Globalizacién

® Legislutivo

® Piecutivo

® Judiciul

Sistema narrativo humanao

® Conclencia consiruye

@ Isiructura namativa conclencla

® Coherencla, secuencla y
causalidad

Ansledad

® Nived ucthakion escritura

® Apcrtura

® Conflanzu

® ntusivsmo

® Blogueo

® Aprehensidn

® Flujo creativo

de Educacién Primaria

hasta la ESO —de 38

centros educativos distintos—, en que se

implementaron tareas
procesos cognitivos e

para evaluar diversos
la escritura, los de pla-

nificacion, los sinticticos, los léxicos, y los
motores. Ademis del WISCR, el TALE vy el
cuestionario DSM-IV para profesores, so-
bre TDAH. Los resultados, utlizando dife-
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rentes criterios de discrepancia, como la
edad, el CI, etc.,, no permiten extraer datos
claros de su utilidad. En cambio, la evalua-
cién de los procesos cognitivos proporciona
los elementos de mayor interés.

Igualmente, en una investigacién en
desarrollo, financiada por la JCyL para
1999 se han aplicado las tareas de evalua-
cién de los procesos de planificacién de la
escritura —descripcién, narracién, redac-
cién e integracién— mis la evaluacién 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 LeOn, Asturias, Extre-
madura, etc., desde 3° hasta la ESO. Ademis
del cuestionario del profesor DSM-IV sobre
problemas de atencién, hiperactividad e im-
pulsividad. Aunque los datos se estin 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 extrafio que
en general, incluso entre los nidos nor-
males, las actitudes hacia la escritura
no sea muy positivas. Si a ello afiadimos
el que no sea un foco prioritario a lo lar-
go del curriculum, podremos darnos una
idea de cémo estas dificultades de la es-
critura se ven abonadas por una falta de
estimulo a lo largo del curriculum.

MODELOS DE COMPONENTES DE 1A LECTURA

RECONOCIMIENTO DE LA PALABRA Y
COMPRENSION DE AARON

Aaron (1997), ante la carencia de validez
de las dos premisas en que se basa el mo-
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delo de discrepancia aptitud-logro, (i) la
no diferenciacién del bajo rendimiento con
o sin DA en relacién con la etiologia, la
distribucién estadistica, el prondstico edu-
cativo o los procesos cognitivos en la base
de la lectura —no son diferentes cualitativa-
mente el BRy las DA—; y (i) la no respues-
ta diferencial a estrategias instruccionales
de remediacién con el anadido negativo
de la reduccién del efecto Mateo en los
que reciben tratamientos segregados. Pro-
pone la alternativa de un Modelo de Com-
ponentes de la Lectura basindose en dos.
Por una parte el reconocimiento de la pa-
labra y por otra la comprensién.

El abandono del modelo de discrepan-
cia es la consecuencia l6gica y su sustitu-
cién por el Modelo Componencial de la
Lectura, lo que llevaria a la desaparicién
del concepto de DA, que formarfa parte de
la <historia de la ciencia» en palabras de
Spear-Swerling & Sternberg, no pareciendo
vélida la distincién de las personas con
bajo rendimiento con vs., sin DA (Aaron,
1997). El que no sea vilida la distincién
entre BR y DA, o que no se dé una situa-
cidén 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-
cién e intervencién 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 dar
respuesta a todos los alumnos.

MODELO CAUSAL DE RENDIMIENTO EN LECTU-
RA DE CARVER

Carver y Clark (1998) proponen un nuevo
sistema diagndstico reemplazando la medi-
cién de la comprensién verbal por la de la
inteligencia en las definiciones de dificulta-



Esquema del Modelo de Componentes de la Lectura de Aaron (Elaboracion
propia a partir de Aaron, 1997; explicacion en el texto)

Componentes

Subcomponentes

Significado

Instruccién

Tareas

I. RECONOCIMIENTO
DE LA PALABRA

1. Descodificacién
(decoding skills)
(necesario pero no
suficiente)

Conversién grafema
a fonema

aprender a leer
(--12...) (instruccién
basada en el cédigo)

1. Conciencia fono-
légica

- oral

- escrita

2. No palabras

3. Palabras regulares
e irregulares

4. Deletreo

2. Reconocimiento
visual de la palabra

Imagen global de la
palabra

deer para
(--> dominio: 4%

1. Exposicién a lo
escrito

2. Memoria ortogrifica

11. COMPRENSION

Captacién significa-
do. Conexién cono-
cimientos previos.
Extraccién inferen-
clas, etc.

«instruccion estratégica
cognitivas =auto-ins-
truccién. «auto-
-monitorizaciéne
sensefianza reciproca-,
etc.

1. Conciencia de]

\propdsito de la lectura |

2. Sensibilidad a la
ica de Ja hi

3. Activaclén del

esquema relevante
4. Mapas de la historia
5. Construccién de
im4genes mentales
de lo que estd leyén-

dose

6. Generar preguntas
y predecir siguientes

sucesos en el te ,
7. Resumir lo leido

8. Combinacién de
estrategias

des de lectura, desarrollando una teorfa de
la comprensién verbal y de la lectura (au-
ding and reading: wraudings theory) en un
modelo causal del rendimiento en lectura,
concretada en tareas y pruebas computariza-
das (Computer Assisted Reading Diagnosis:
CARD). El sistema diagnéstico de «lectura y
comprensién verbal -rauding system- diag-
nostica dificultades en la comprensién ver-
bal, en la decodificacién, y eri velocidad de
denominacién para explicar las dificultades
de precisién y la tasa de desempefio en ni-
fios 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 diag-

nosticar dificultades en lectura; (ii) el des-
cartar también a la comprensién verbal
como medida de potencial; (iii) e incluir
para la medida de potencial la aptitud de
conocimiento verbal, la aptitud de pronun-
ciacién y la aptitud de velocidad cognitiva;
(iv) y el uso del nuevo sistema diagnéstico
en sustitucién de los sistemas diagnésti-
cos de disléxicos, hiperléxicos y pobres
lectores de variedad jardin.

La légica del modelo causal podria ser
extendida a otras dreas académicas como
las matematicas y la escritura, dada su co-
herencia y rigor. Lo que ocurre que en el
dmbito de la lectura el nivel de conoci-
mientos especificos es mucho mayor.
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Modelo Causal del Rendimiento en Lectura (Adaptado a partir de Carver & Clark, 1998,
. 456; explicacion en el texto)

Rendimiento
en lectura

Escalén 1

AL
nivel «rauding»
de precisién

Escal6n 2
Dificultades
secundarias

Escalén 3:
Dificultades
primarias

Escalén 4
Intervencion

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

El sistema es mis eficaz sobre todo en
los alumnos de grados medios y adultos,
sean «pobres lectores» o «muy 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 Jector muy pobre« obtendria en su
nivel de eficiencia al menos dos unidades
equivalentes de nivel por debajo del grado-
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nivel «rauding»=
de eficiencia

aptitud

general
de lectura Ry
RELT nivel «rauding»

decodificacién

RELT = Rauding Efficiency Level
Test

ALT = Accuracy Level Test

MORR = Maximum Oral Reading
Rate

AALT= Auding Accuracy Level
Test

EL

de tasa

nivel
velocidad
cognitiva

conocimiento
pronunciacién

aptitnd
velocidad
denominacion
ART

STT

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

En el escaldn 1 estaria el nivel de efi-
ciencia (E.) o el mayor nivel de dificultad
de un texto (DL) que una persona puede
comprender con precisién (64% o mais)
cuando el material se presenta a una tasa
similar en unidades equivalentes de nivel
(Ri= D;). Desde esta perspectiva, en circu-
los se ubican los constructos tedricos y de-
bajo sus equivalentes tradicionales junto



con las iniciales de los subtests desarrolla-
dos para su medicién. Serfa posible la
identificacién de hasta cinco posibles difi-
cultades —disabilities-, dos que serian se-
cundarias en el escalén 2 y tres primarias
en el escalon 3.

Podriamos decir que las causas proximas,
en el escaldn 1, de unos resultados bajos
en lectura —rauding efficiency level (E )~
pueden estar, en el escalén 2 o dificultades
secundarias, bien en un nivel bajo de lecti-
ra —-rauding accuracy level (A)-, bien en
una tasa baja de lectura -rauding rate level
(Ry-, bien en ambos a la vez.

Igualmente, las causas proximas, en
el escalén 3 o dificultades primarias, del
nivel bajo de lectura (A.) pueden estar bien
en una aptitud de comprension verbal baja
—verbal knowledge level (V.)-, bien en una ap-
titud de decodificacién baja —pronunciation
knowledge level (P)- bien en ambas a la vez,

Del mismo modo, la tasa baja de lectiira
(R, tiene como causas préximas, en el esca-
16n 3 o dificultades primarias, bien la aptitud
de decodificacion (PL), bien la aptitud de ve-
locidad cognitiva en la denominacion —cog-
nitive speed level (Co)-, bien en ambas.

Las causas préximas de VI, PLy CSes-
tin en el escalén 4 o de la intervencion.
Para el nivel verbal son las experiencias de
aprendizaje y ensenianza (teaching& lear-
ning experiences: T/L)y la aptitud de cono-
cimiento verbal (g,). Las causas préximas
del nivel de pronunciacion esti igualmente
en 7/Ly en la aptitud de conocimiento de
pronunciacién (gp). Por ultimo, las causas
préximas del nivel de velocidad cognitiva
estd en la edad —factor madurativo- y en
la aptitud de velocidad cognitiva (g.). A
este nivel se podria actuar de forma ins-
truccional, enriqueciendo las experien-
cias de ensefianza y aprendizaje, en
funcién también de las tres apiitudes pri-
marias, la verbal, de pronunciacién o de
velocidad cognitiva, e incidiendo de forma
causal directa en el escalén 3, y en concre-
to en la comprension verbal y en la decodi-
Sficacion.

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 comprension verbal, de decodi-
ficacién o de velocidad de denominacién
o en dos de ellas o en las tres. Esti claro,
las experiencias de ensefianza y aprendiza-
je inciden directamente en la comprensién
verbal y en la decodificacién, siendo los
factores madurativos los que mis determi-
nan el nivel de velocidad cognitiva.

Aunque este modelo necesita ser vali-
dado en diferentes Ambitos, con nifios mis
pequefios, en otros entornos culturales, e
incluso necesita ajustes para incluir otras
aptitudes y componentes, utiliza una légica
nunca antes utilizada en la historia de las di-
ficultades de lectura y merece la pena ser ex-
plorada en otros dominios especificos.

OPERACIONALIZACION DE LA DEFINICION
CONSENSUADA DEL NJCLD

La ya clisica definicién consensuada del
NJCLD se basaba en cinco constructos:

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

e Las DA implican dificultades signifi-
cativas en la adquisicién y uso de la
comprension, el habla, la lectura, la
escritura, el razonamiento y/o las
habilidades mateméticas.

¢ Las DA son intrinsecas al individuo.

e Las DA pueden ocurrir de forma con-
comitante con otros trastornos que
constituyen por si mismos una DA.

e Las DA no estin originadas por in-
fluencias extrinsecas.

Ante los problemas originados para su
aplicacién, el NJCLD (1998b) en la Gltima pro-
puesta recomienda el uso de un sistema en
cuatro pasos como forma de operacionalizar
la definicién pam diagnosticar una DA e inter-
venir en consecuencia proporcionando edu-
cacion especial y otros servicios relacionados.
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En cada uno de los pasos, se hace una des-
cripcién del mismo, se analiza el prop6si-
to, las cuestiones clave que han de
responderse, €l proceso a seguir, las alter-
nativas de toma de decisiones y una sinte-
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/rendimiento
deben de usarse con precaucién porque
una DA puede existir cuando no hay dis-
crepancia numérica. Tales comparacio-
nes pueden ayudar en el diagnéstico del
proceso. Los diagnosticadores cuidado-
sos examinan toda la informacién y reco-
nocen los factores del desarrollo,
incluyendo la edad y la experiencia aca-
démica, en la determinacién del valor de
tales discrepancias (NJCLD, 1998b, pp.

190-191; cursiva mia).

El primer paso supone la descripcion
de los problemas de aprendizaje antes de
la derivacion para la evaluacion formal,
que consiste bisicamente en un proceso de
apoyo y de solucién de problemas, como
una especie de evaluacién informal y de in-
tervencién inicial en el contexto del aula y
con los recursos ordinarios del sistema.

El segundo paso es la identificacién
de individuos como teniendo DA. Este paso
diagnéstico e identificatorio debiera ocu-
trir una sola vez en la vida de una persona
-habitualmente-—.

El tercer paso, consiste en la determi-
nacion de la eleccion para educacion especial
y servicios relacionados. Esta determinacién
puede hacerse muchas veces a lo largo de la
vida de una persona con DA.

El cuarto paso implica la conexion —brid-
ge—~de la evaluacion con las acomodacio-
nes e instruccion especializada. Es decir, el

desarrollo del plan concreto de interven-
cién, p. ej., el PDI ~Individualized FEduca-
tion Plan: IEP- en un proceso colaborativo?,
como todos los cuatro pasos.

Esta operacionalizacién 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
prictica puede ser un dato importante en
la toma de decisiones. El basarse en una
primera fase de evaluacidn formal y de in-
troduccién de adaptaciones y bisqueda de
soluciones, supone una aproximacién 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 reflexién es exigible,
como pueden ser las propuestas de la CBM
u otras que hemos ido delineando.

AGENDA ESPANOLA PARA EL CAMPO
DE LAS DA

Es necesario la elaboracién de una agenda
especifica de actuaciones y de investiga-
cién aplicada en nuestro pais en el campo
que proporcione una clarificacién termino-
16gica, fomente intercambio de investiga-
ciones, promueva iniciativas y contribuya a
la formacién de profesionales, profesores y
publico en general, incluidas las Adminis-
traciones publicas. Lo importante es la im-
portancia del tema en la creacién de
servicios educativos y de toda indole para
estas personas.

CONCLUSIONES

Se han de primar las alternativas que enfa-
tizan la conexién entre evaluacién e inter-

{4) Para ver cémo se puede desarrollar un proceso colaborativo de esta naturaleza cfr., Ruin

et al. (1999).
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vencién en un proceso continuo y mutua-
mente apoyado:

(...] estos enfoques de evaluacion e inter-
vencion permiten crear lazos mds estrechos
entre ciencia, politica, y prdcticas educativas
cotidianas que han estado pricticamente au-
sentes para los nifios con DA.» (Fletcher et al,,
1998, p. 201) [cursiva mia].

Entre las alternativas de interés estin
los modelos de componentes, como los de
lectura (Aaron, 1997; Carver y Clark, 1998;
Spear-Swerling & Sternberg, 1994), de es-
critura (Garcia, 19993, b), o de matemati-
cas (Aaron, 1997). Ademis de otros
modelos mis generales que abordan el
bajo rendimiento (Goldstein & Mather,
1998). El ubicar estas alternativas directa-
mente relacionadas con la instruccion o in-
tervencion es irrenunciable, como el caso
de la evaluacién centrada en el curriculum
(Fuchs y Fuchs, 1998) o la operacionaliza-
cién de la definicién consensuada, en la
primera fase comentada otra vez por el
NJCLD (1998b).

Pocos dudan en este momento, de que
todos los alumnos con bajos rendimientos
precisan diferentes tipos de ayuda. El basar
la decisi6én de proporcionirsela o no en el
criterio de discrepancia no es asumible,
puesto que usemos la medida que sea o la
férmula o el criterio especifico que sea, va
a dar lugar a una seleccton de alumnos di-
Sferente. Lo mis pertinente es iniciar la in-
tervencién de forma precoz y que sea esta
intervencién la que valide la propia selec-
cién, asegurdndonos que todos los alum-
nos con bajos rendimientos reciben ayuda
de forma preventiva y mis eficaz.

El problema bisico de qué entende-
mos por DA sigue sin resolverse en nues-
tro 4mbito, y puesto que no podemos
aceptar el modelo de la discrepancia, tam-
poco el de la «via final comin-, ni el de
equiparar las DA al retraso mental; hemos
de buscar alternativas cientificas que dé
respuestas completas y coherentes. Entre es-
tas alternativas, la que se basa en la validez
del tratamiento parece la mas coherente y

<justa» y no ha de esperar hasta los diez
afios para su implementacién, y puede
aplicarse en todos los momentos del pro-
ceso educativo, aunque hasta ahora se ha
validado sélo en la lectoescritura y las ma-
temiticas y es necesario extenderlo a otros
imbitos.
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