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Resumen

El propdsito principal de esta investigacion fue conocer en qué medida la
modalidad Evaluaciéon Dinamica (ED) (Feuerstein, 1980; Sternberg, 1990) puede ser
atil para la evaluacion de las habilidades lingisticas con la adaptacion argentina del
WISC-IV —Escala de Inteligencia de Weschler para nifios (Taborda, Brenlla, &
Barbenza, 2011), en nifios con dificultades especificas para el aprendizaje de la lectura
(DEAL) (Defior Citoler, Serrano Chica, & Gutiérrez Palma, 2015). Se apuntd a
comparar el desempefio autdbnomo en la administracion estandar de los subtest del
indice de Comprension Verbal (ICV) del WISC-IV, con el desempefio en las mismas
pruebas en una administracion asistida. A tal fin, se elaboré una herramienta que incluia
diversas estrategias, categorizadas en tres grupos: Feedback/orientacion, Guia/ayuda
indirecta, Explicacion/guia directa.

Se realiz6 un estudio cuasi experimental, con un disefio preprueba-posprueba con
grupo de control, con nifios de escolaridad primaria de las provincias de Rio Negro y
Neuqueén. Los participantes fueron incluidos en la muestra en base a las dificultades
sefialadas por los educadores, a los indicadores de diversas problematicas informados
por los padres, a su rendimiento una prueba de lectura (Test LEE —Defior Citoler et al.,
2006) y a las puntuaciones obtenidas en WISC-1V. En el grupo de experimental se
administro un postest de los subtest del ICV con la modalidad ED, y en el grupo control
un retest con una modalidad estandar, se contrastaron los resultados en ambos grupos y
se analiz6 el impacto de las distintas categorias de ayuda.

Los resultados permitieron establecer que la modalidad ED es una alternativa valida
y enriquecedora para la administracion del WISC IV en nifios con DEAL, que
complementa y potencia el uso de esta herramienta. También, que las estrategias de
apoyo explicitas pero que suponen una guia indirecta, mediante pistas o indicaciones,
revelan las potencialidades para el aprendizaje y pueden generar modificaciones
cognitivas que se transfieran a otras actividades del dominio verbal. Se estim6 que
mediante intervenciones que apunten a desarrollar procesos cognitivos y experiencias
metacognitivas, en funcion de la reestructuracion y complejizacion de las redes

semanticas, es factible propiciar avances en el aprendizaje lectura.

PALABRAS CLAVES: Evaluacién Dindamica — WISC-1V - Dificultades especificas en
el aprendizaje de la lectura — Habilidades linguisticas.
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Capitulo I: Introduccién

1.1 Antecedentes

La psicopedagogia se ha desarrollado a partir del aporte de diferentes areas del
conocimiento como una disciplina dedicada al diagndstico, tratamiento y prevencion de
las diversas problematicas que se presentan en el aprendizaje escolar y en el aprendizaje
en sentido mas amplio. En este campo, se plantea la necesidad de realizar una
evaluacion lo mas precisa posible de las capacidades para el aprendizaje en nifios* que
se encuentran con obstaculos para avanzar en la construccion de los conocimientos.

Sabemos que las perturbaciones que se presentan en el aprendizaje han sido
analizadas desde diversas perspectivas teodricas e identificadas con distintas
denominaciones. De hecho, esta temaética es actualmente un terreno de profundas
controversias, y ha experimentado numerosos cambios en su desarrollo histérico. A
partir de su surgimiento como dificultades de aprendizaje, a mediados de la década de
1960, se han propuesto numerosas formulaciones, que aunque presentan marcadas
diferencias, se han caracterizado por un fuerte reduccionismo, pues cada una de ellas
destaca etiologias distintas y, en consecuencia, criterios de evaluacién y de intervencion
igualmente diversos (Escoriza Nieto, 1998) .

Se comenz6 entendiendo la dificultad de aprendizaje (DA) en un sentido amplio,
incluyendo todo tipo de dificultades en la escuela, de mayor o menor grado, las cuales
requeririan una atencion educativa especial. Esta nocion se fue modificando, pasando a
una definiciébn con un sentido restringido, como dificultades especificas en el
aprendizaje (DEA). Las DEA se referirian fundamentalmente a las dificultades en
algunos contenidos escolares y tendrian un caracter inesperado dado el aprendizaje sin
dificultades de otras areas del aprendizaje escolar y las capacidades de los nifios. La
evolucion de las clasificaciones ha llevado a consensuar su consideracion como

dificultades que se manifiestan en los aprendizajes basicos en el contexto escolar,

1 En espafiol el género gramatical masculino (usado en articulos, sustantivos, pronombres, etc.), puede
abarcar el femenino y el masculino en ciertos contextos. De ahi que el género masculino pueda
emplearse para referirse a seres de ambos sexos (Real Academia espafiola, 2018). Particularmente los
sustantivos masculinos empleados en plural (e. g. nifios, alumnos, docentes, etc.) designan a seres de
uno u otro sexo. Siguiendo sugerencias de la American Psychological Association (APA, 2010) a fin de
favorecer la economia expresiva que facilite la lectura de esta Tesis, se explicitaran los géneros
discriminadamente, solo cuando esa informacién sea un factor relevante para la comunicacion.



relativos esencialmente al dominio del lenguaje escrito y las matematicas, en todos sus
componentes (Defior Citoler, Serrano Chica, & Gutiérrez Palma, 2015). En el caso de
la lectura se las ha identificado como DEAL (Dificultades especificas en el aprendizaje
de la lectura). Esta denominacion es la mas aceptada en el ambito cientifico, aunque la
definicion de las mismas es diversa segun los criterios adoptados en la clasificacion.
Para algunos autores, incluyen las diversas problematicas vinculadas con los procesos
implicados en la lectura y los diversos grados de compromiso en las mismas (Snowling
& Hulme, 2012).

Hacia principios de la década de 1980, las limitaciones de los modelos tradicionales
dieron lugar al surgimiento de nuevas propuestas que impulsaron un profundo cambio
en la conceptualizacion de las dificultades, problemas o trastornos en el aprendizaje. Se
hizo evidente que es necesario incluir las multiples dimensiones que tienen incidencia
en la produccion de dichas problematicas, desde las de orden organico o psicologico
hasta las de orden pedagdgico, institucional, familiar, cultural, social, politico,
econdmico, etcétera, y sus posibles interacciones (Meltzer, 1994; Torgesen, 1991).

En consecuencia, se ha puesto de relieve que la evaluacion diagnostica del
aprendizaje de los alumnos no puede desconocer la naturaleza y caracteristicas de las
actividades culturalmente situadas en las cuales ellos participan en colaboracién con
otros. Esto permite ampliar la mirada, desde el sujeto, hacia la situacion de interaccién
en la que se encuentra inserto. Se hace necesario considerar, entre otros aspectos, las
condiciones del contexto que pueden favorecer u obstaculizar el proceso de aprendizaje.
Por lo tanto, un objetivo central de la tarea psicopedagdgica deberia ser la estimacién
de las posibilidades de aprovechamiento de las diversas intervenciones que propician
que los sujetos construyan sus aprendizajes (Malbran, 2015).

Tradicionalmente, se ha dado por sentado que el diagnéstico de las capacidades
intelectuales de los sujetos permitiria estimar el desempefio escolar, el cual exige el
desarrollo de esas capacidades. Sin embargo, en la actualidad, uno de los temas de
discusion recurrentes es el alcance de los test tradicionales para revelar la capacidad de
aprender en nifios con diversas problematicas en el aprendizaje. Fundamentalmente, en
qué medida dicha evaluacion es de utilidad para brindar informacién relevante a los
fines de la intervencion pedagodgica. De hecho, hoy la evaluacion de la inteligencia no
se reduce a la aplicacion y correccién de un test, sino que se considera imperioso un uso
inteligente de los mismos (Elichiry, 2004). Durante la misma se deberia apuntar no solo

a identificar las capacidades actuales de los sujetos, sino también la posibilidad de
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intervenir para su mejora, para lo cual se hace necesario reconsiderar los modos de
indagacién (Castorina, 2016). En este sentido, consideramos que es compatible la
implementacion clasica de los test de evaluacion de la inteligencia junto con otros usos
que apunten a diferenciar las diversas condiciones de las personas ante las pruebas, a
partir de proponer ciertas variaciones en la forma de administrarlas.

Las propuestas que se vinculan con la Evaluacion Dinamica (ED) han realizado un
aporte significativo en este campo. Este enfoque se sostiene en los aportes de Vygotsky
(1988) en relacion a la categoria de Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). Mientras que
en los test administrados en forma estandar la tarea se realiza procurando que no se
produzca el aprendizaje en la situacion de evaluacion, en este modelo se trabaja a partir
de pensar la evaluacion como una situacién de interaccion en la que el evaluador brinda
retroalimentaciones y distintos tipos de ayuda. Las bases teoricas de la ED se han
establecido hace bastante tiempo (Feuerstein, 1980; Luria, 1979; Sternberg, 1990), pero
fueron desarrolladas por diversos grupos de investigacion en distintos lugares o con
diferentes herramientas. Entre las décadas de los afios 80 y 90 se han realizado
numerosas investigaciones que han apuntado a un uso de las pruebas con fines
predictivos, para estimar cuales son las posibilidades para avanzar en el aprendizaje, o
con fines prospectivos, en funcién de analizar el aprovechamiento que un sujeto tendra
de un programa de aprendizaje especifico. La mayoria de estas investigaciones se han
enfocado en evaluar capacidades intelectuales generales, a fin de reconocer las
potencialidades para los aprendizajes en forma genérica (Caffrey, Fuchs, & Fuchs,
2008). En las ultimas décadas, las investigaciones se han enfocado cada vez més en la
evaluacion/intervencién en dominios especificos, directamente vinculados con el
conocimiento académico. La ED pasé a centrarse en contenidos delimitados y a
desarrollarse prioritariamente en contextos escolares (Haywood & Lidz, 2007).

En relacién a las DEAL, se considera que la ED puede ser una herramienta valiosa
para estimar las potencialidades de los nifios y establecer posibles estrategias de
intervencion. Por lo tanto, puede ser un recurso para complementar el uso de las técnicas
psicométricas en los procesos de evaluacion. En consonancia con el analisis de procesos
desde la perspectiva neuropsicologica, existen algunas propuestas en este sentido, mas
0 menos estandarizadas, que permiten sostener su validez y pertinencia (Brenlla &
Taborda, 2013; Cayssials, 1998; Glasser & Zimmerman, 1987; Wechsler et al., 2004).

Sin embargo, a fin de realizar indagaciones que vinculen el ambito de la clinica y el



ambito educativo, se requiere establecer vinculaciones claras entre las areas indagadas
en la evaluacion cognitiva y el dominio del aprendizaje en cuestion.

De hecho, la evaluacion de las habilidades lingisticas es ineludible cuando se trata
de las DEAL, ya que tanto el lenguaje oral como el escrito se apoyan en procesos
propios del dominio verbal (Bustos Ibarra, 2017). Este tipo de dificultades se centra en
un area que define las posibilidades para avanzar en la trayectoria escolar, y es
determinante para el desarrollo posterior. La posibilidad de analizar las habilidades
linguisticas en funcion de sus implicancias para el aprendizaje de la lectura puede ser
potenciada mediante la implementacion de la ED, a fin de recuperar las funciones

predictiva y prospectiva de la evaluacion psicopedagdgica.

1.2 Planteamiento del problema

Dado que en nuestro contexto de desempefio como profesionales de la
psicopedagogia, contamos en el momento actual con la adaptacion argentina del WISC-
IV —Escala de Inteligencia de Weschler para nifios— (Taborda, Brenlla, & Barbenza,
2011), y teniendo en cuenta la tradicién en el uso de la misma para la evaluacion de las
capacidades intelectuales, se considerd pertinente estimar como podria ser utilizada
dicha técnica para reconocer las posibilidades de los sujetos con dificultades especificas
en el aprendizaje de la lectura (DEAL) en las habilidades linguisticas. Se trata de un
instrumento de administracion individual para evaluar la inteligencia de nifios o
adolescentes de entre 6 afios 0 meses y 16 afios 11 meses (6:0 - 16:11). EI WISC-IV
consta de 10 subtest principales y 5 subtest optativos y otorga puntuaciones compuestas
que proveen informacion sobre el funcionamiento intelectual en cuatro areas cognitivas
especificas (Puntuaciones indice: Comprension Verbal, Razonamiento Perceptivo,
Memoria Operativa y Velocidad de Procesamiento) y un Cociente Intelectual Total
(CIT) (Wechsler, 2011).

Por lo tanto, se partio de los siguientes interrogantes:

1. ¢Cuales son los aportes del WISC-1V para la evaluacion de las capacidades de
los nifios con DEAL? ¢es factible potenciar su uso al implementar diferentes
estrategias de administracion —especificamente en el dominio verbal- y
posibilitar asi el mejoramiento del desempefio de los nifios con DEAL?,

2. ¢Cuales son las estrategias mas adecuadas para realizar esta administracion

asistida de las pruebas verbales del WISC-1V en pos de evaluar de manera mas



profunda las potencialidades de los nifios con DEAL en tareas que requieren
habilidades linguisticas?

Es decir, se apunt6 a vincular el rendimiento en el indice de Comprension Verbal
del WISC-IV (ICV) de nifios con DEAL con variaciones en las estrategias
implementadas en la situacion de prueba.

Se trabajé con una poblacién conformada por nifios que cursaban de 2° a 5° grado
de la escolaridad primaria de la zona del Alto Valle de las provincias de Rio Negro y
Neuqueén. Los alumnos fueron incluidos en el proceso de evaluacién a partir de las
indicaciones de los docentes, directivos y demés profesionales de las instituciones
educativas a las que asistian o a partir de la consulta por derivaciones de los mismos
para su evaluacion. Entre los participantes, se selecciond un grupo conformado por 60
nifios considerados como alumnos con DEAL, en base a los datos recogidos en las
entrevistas con los docentes y las familias, en funcion de su rendimiento en una prueba
pedagogica de lectura, el Test de Lecturay Escritura en Espafiol-LEE (Defior Citoler

et al., 2006) y las puntuaciones obtenidas en el WISC-IV.

1.3 Propdsito

El proposito principal de esta investigacion fue conocer en qué medida la
modalidad ED puede ser una alternativa enriquecedora para la evaluacion de las
habilidades linguisticas con el WISC-1V, a fin de reconocer las potencialidades en el
aprendizaje en nifios con DEAL.

En funcidn de ese proposito se elabor6 una herramienta que permitiera comparar el
desempefio en la administracion estandar de los subtest del ICV del WISC-1V con el
desempefio en las mismas pruebas en una administracion asistida (version ED), en nifios
con DEAL, y reconocer los tipos de estrategias que propiciaban cambios en el
rendimiento de los nifios en dichas pruebas.

El instrumento desarrollado, el ICV del WISC-1V version Evaluacion Dinamica
(ICV-WISC-IV-ED), posibilito analizar las potencialidades de los sujetos y las
modificaciones cognitivas en el dominio verbal que se promovieron con esa modalidad
de administracion de los subtest. Esta propuesta retoma los aportes realizados por
diversos autores, que postulan un analisis cualitativo de la escala de inteligencia WISC-
III, incluyendo lo que denominan “examen complementario” 0 “sondeo adicional”

(Cayssials, 1998; Glasser & Zimmerman, 1987). Consiste en implementar, a posteriori



de la evaluacidn, una serie de intervenciones que apunten a interpretar de modo mas
ajustado los procesos puestos en juego por el nifio. Se inscribe en la perspectiva de la
ED (Sternberg, 1990), dentro del modelo de la “prueba de limites” (Carlson & Wiedl,
1992), que busca determinar el maximo rendimiento de una persona en una tarea.
Ademas, permite interpretar de modo més ajustado los procesos puestos en juego por el
nifio. También es coincidente con el enfoque de “evaluacion de procesos”, desde el cual
se ha elaborado una “prueba de limites estandarizada”, el WISC-IV Integrated
(Wechsler et al., 2004), que implementa procedimientos de puntuacion adicionales,
formatos de presentacion alternativa de los subtest (e.g., items de mdltiple opcién). El
disefio de este instrumento implicd el analisis de las demandas de los subtest
Semejanzas, Vocabulario y Compresion que integran la escala seleccionada, y la
elaboracion y categorizacion de intervenciones para suministrar ayuda por medio de
incitaciones, pistas, ejemplos, comentarios y otros, para cada subtest. La serie de ayudas
se organizaron en tres subgrupos, desde los aspectos mas generales que ayudan a regular
el proceso, hasta los més especificos, que apuntan a los conocimientos implicados en la
resolucion de la tarea:

1. Feedback/orientacién: mediante la apreciacion explicita del accionar frente a una
resolucion o ante logros parciales, acompafiando la comprension del objetivo de la
tarea y la regulacion del proceso.

2. Guia/ayuda indirecta: mediante variaciones en los items que implican incluir otros
elementos o situaciones, y el uso de formatos de respuesta de opcion multiple en
lugar de respuestas abiertas.

3. Explicacién/guia directa: brindando definiciones o enunciando explicitamente los
contenidos que integran la respuesta, o confrontando respuestas adecuadas con
otras francamente inadecuadas o contradictorias con la correcta.

Se estima que este tipo de abordaje permite amplificar la potencialidad de un
recurso como el WISC-1V, al utilizarlo como indicador de las posibilidades de los nifios
con DEAL. Genera nuevas alternativas a la interpretacion normativa de sus resultados,
permitiendo reconocer la validez de la prueba mas alla de los usos que ha tenido
tradicionalmente. Se considera un aporte valioso en el campo de la evaluacion
cognitiva, a fin de no subestimar las capacidades de los nifios y realizar una evaluacion
mas ajustada de las mismas. Permite analizar las posibilidades de avance en el
rendimiento durante la prueba, en los procesos y estrategias utilizados y en el grado de

aprovechamiento que se realiza de la mediacion del adulto.
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1.4 Relevancia del estudio

Este estudio presenta un aporte significativo en el campo de investigacion sobre la
caracterizacion y la evaluaciéon de las DEAL, dado que evidencia la posibilidad de
realizar investigaciones que conecten las estrategias de indagacion con las posibilidades
de intervencion. Brinda fundamento teGrico a précticas que son relevantes en este
campo profesional. Se partio de reconocer condiciones y necesidades de la tarea
psicopedagdgica que tienen repercusiones en las acciones de los profesionales, para
generar una propuesta de investigacion que permita valorarlas cientificamente. Puede
ser de interés para todos aquellos profesionales que se desempefian en el campo del
aprendizaje, ya sea en la evaluacion como en la intervencion en las diversas dificultades
que se encuentran, dado que propone un enfoque alternativo para abordarlas.

Asimismo, analizar las estrategias que permitieron a los participantes mejorar su
desempefio durante la prueba es de utilidad para reconocer qué tipo de ayudas
posibilitan identificar las potencialidades de los sujetos y/o generar modificaciones
cognitivas. La relevancia de las intervenciones que favorecen las habilidades de
reflexion, anticipacion, organizacion, ejecucion y control de los conocimientos en el
dominio linguistico implican un mejor reconocimiento de los procesos cognitivos y
metacognitivos implicados en la expresion y comprensién verbal y en la lengua escrita.

Ademas, se postula que el estudio aporta al desarrollo de nuevas habilidades en los
profesionales que utilizan esta herramienta, a fin de ajustar las proyecciones de las
evaluaciones. Facilita una comunicacién valida entre especialistas y docentes y entre
especialistas y padres, a partir de expectativas congruentes sobre los objetivos de la
evaluacion. Se espera que este trabajo tenga repercusiones en las evaluaciones
diagnosticas de los nifios que presenten diversas problematicas en sus aprendizajes, ya
que supone repensar las estrategias diagndsticas para un mayor reconocimiento de los
avances que pueden presentar en sus aprendizajes.

Finalmente, se considera que realiza un aporte significativo para el enriquecimiento
y complejizacion de la nocién de inteligencia, directamente vinculada con las
potencialidades para el aprendizaje. Es decir, este tipo de evaluacion puede tener fuerte
influencia en el contexto escolar, fundamentalmente en la forma de conceptualizar las
potencialidades y dificultades de los nifios, tanto desde ellos mismos, como de los
profesionales que efectivizan las evaluaciones, y de los educadores. Dicha influencia
apunta a la reconfiguracién de las nociones de inteligencia de todos aquellos implicados

en el acto educativo. Es decir, promover el cambio desde una perspectiva que la
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identifica como inequivocamente predeterminada, Unica y global a una vision de la

misma como una entidad plurisémica, movil y dependiente del contexto.

1.5 Naturaleza del estudio

Se realiz6 una investigacion con enfoque cuantitativo, con un grupo de nifios con
dificultades en el aprendizaje de la lectura y dificultades linglisticas, evaluadas a partir
del ICV del WISC-IV. Se trata de un estudio cuasi experimental, con un disefio
preprueba-posprueba con grupo de control (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado,
& Baptista Lucio, 2014), mediante la diferenciacion entre dos modalidades de
administracién de las pruebas: asistida y estandar.

En una primera etapa, se seleccionaron los nifios segun el criterio del docente y la
evaluacion con una prueba de rendimiento en lectura, el test LEE (Defior Citoler et al.,
2006). Se realizo la administracion del WIC 1V 80 nifios, para analizar las diferencias
en el rendimiento en los subtest del ICV del WISC-IV. Esto permitié una primera
aproximacion descriptiva al grupo total, y la discriminacion entre aquellos que
obtuvieron puntuaciones débiles en esas pruebas y aquellos que no, a fin de diferenciar
a quiénes se iba a dirigir la reevaluacion con el ICV-WISC-1V version ED.

En una segunda etapa, se realizé un estudio cuasi experimental con el grupo
integrado por los nifios identificados como con DEAL. El criterio de seleccion se basé
en las dificultades centrales observadas por los docentes en el aprendizaje de la lectura,
en el rendimiento en una prueba pedagdgica de lectura —el Test LEE (Defior Citoler
et al., 2006) —, en que se descartaron otros trastornos en base los indicadores de diversas
problemaéticas recabados en la entrevista de Historia Vital realizada con las familias y a
partir de las puntuaciones obtenidas en los subtest del ICV del WISC-IV. De este modo,
se conformd una muestra de 60 nifios con DEAL en base a los criterios sefialados y con
condiciones similares. En funcion del disefio, se organizaron dos grupos: experimental
y control. Es decir, a 35 nifios de este grupo se les administré un postest de los subtest
del ICV con la modalidad ED, y a otros 25 se les administré un retest con una modalidad
de evaluacion estandar.

Se realizo la contrastacion entre los resultados del pretest y postest o retest en
ambos grupos. Se compararon las medias de ambas evaluaciones correspondientes al

ICV, tanto en el grupo experimental como en el grupo de control y se analizé el impacto



de las distintas intervenciones realizadas con la modalidad ED en ese indice y en cada

subtest del mismao.

1.6 Objetivos

El objetivo central de este estudio fue el de comparar el desempefio autbnomo en
la administracion estandar de los subtest ICV del WISC-IV con el desempefio en las
mismas pruebas en una administracion asistida, mediante la implementacion de diversas
estrategias, en nifios con dificultades de aprendizaje, especificamente en el area de la
lectura (DEAL).

En funcidén de este objetivo general, se plantearon los siguientes objetivos
especificos:

1. Analizar las diferencias en el rendimiento en los subtest del ICV del WISC-1V de
los nifios con DEAL entre una administracion estandar y una administracion
asistida mediante una herramienta elaborada al efecto (WISC-1V ICV ED), y
compararlos con un grupo control en el que se administré la version estandar en
retest.

2. Comparar los cambios que se producen en el ICV del WISC-IV y en los subtest
que lo integran (Semejanzas, Vocabulario, Compresion) en el rendimiento de los
nifios con DEAL, en funcidn de los distintos tipos de estrategias implementadas en
administracion de la version ED.

3. Reconocer cuéles son las estrategias mas efectivas para mejorar el rendimiento en
nifios con DEAL en las habilidades verbales, a partir de la administracién asistida
de los subtest del ICV del WISC-IV ED, a fin de intensificar este tipo de estrategias

en las intervenciones educativas.

1.7 Hipotesis de la Investigacion

Hi La administracion de los subtest del ICV del WISC-1V con la modalidad ED
mejora el desempefio en la tarea de los nifios con DEAL.

H: Las distintas estrategias implementadas en la versién ED —Feedback/orientacion;
Guia/ayuda indirecta; Explicacién/guia directa— inciden diferencialmente en la
mejora de las puntuaciones del ICV del WISC-IV y de los subtest en Semejanzas,
Vocabulario y Comprension en los nifios con DEAL.



1.8 Marco Conceptual

A fin de encuadrar esta propuesta, se recurrio a los aportes teoricos referidos a los
diversos modos de conceptualizar las problematicas de los alumnos en los aprendizajes
escolares y a los modelos de evaluacion de las mismas. Como ya se explicito, a partir
de su surgimiento como dificultades de aprendizaje en la década de 1960 (Kirk, 1962),
los cambios progresivos en las formas de conceptualizarlas Ilevaron a reconocerlas
como problemas que se manifiestan al tratar de aprender unas habilidades escolares
concretas y que se identifican por su caracter de bajo logro escolar (Defior Citoler et al.,
2015).

En el momento actual tanto las clasificaciones procedentes del ambito
psicoeducativo como del entorno clinico, aunque con algunas diferencias entre ellas,
coinciden en el tipo de problemas que incluyen. Sin embargo, sigue habiendo
desacuerdos y diferencias en cuanto a la definicién, los criterios a utilizar, su
formulacion operativa y sobre las clasificaciones diagndsticas. Estan vigentes tanto el
modelo de las diferencias intraindividuales —vision moderna de las DEA—, como el
modelo de solucion de problemas e importancia del contexto —vision postmoderna de
las DEA- (Hallahan & Mercer, 2002). Hoy, existe cierto consenso en relacion a que la
comprension de las DEA solo podra producirse mediante una aproximacion
multidimensional (Fletcher, Lyon, Fuchs, & Barnes, 2007). Ademas de los criterios
diagnosticos, sobre todo es necesario llegar a criterios operativos compartidos, de modo
que el conjunto de personas que trabajan en torno a las DEA pueda mejorar sus practicas
y se propicie el intercambio consistente y enriquecedor del resultado de su trabajo.
Encuadrandonos conceptualmente en el enfoque de Dificultades Especificas para el
Aprendizaje, reconocemos a las DEAL como dificultades que afectan diversos
componentes, tanto procesos de bajo nivel (como el conocimiento del c6digo) como
procesos de alto nivel (como el conocimiento semantico, sintactico y morfol6gico). En
base a investigaciones recientes, se plantea que se producen interrelaciones entre estos
niveles, y vinculaciones con los déficits en el lenguaje y la comunicacion (Bishop &
Snowling, 2004; Snowling & Hulme, 2012).

Dadas las divergencias en su definicion, la poblacion considerada es de una
heterogeneidad tal que resulta imprescindible contar con formas de evaluacion
diagnostica nuevas y mas apropiadas, que brinden informacién adecuada acerca de los
procesos de aprendizaje de los alumnos. Uno de los desafios clave se centra

precisamente en la necesidad de mejorar los procedimientos diagnosticos con el
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propdsito de encontrar metodologias de intervencion mas adecuadas. En funcion de los
cambios conceptuales en este campo, se requiere delimitar los diferentes procesos y
capacidades implicados de acuerdo a la especificidad de las dificultades (Eissner, 2002).
Ademas, la contextualizacion de las mismas en el &mbito escolar y su imbricacion con
las practicas de ensefianza, demanda que las evaluaciones brinden mayores recursos
para la intervencion terapéutica y educativa (Elichiry, 2004).

En funcion de cambiar el foco de la evaluacion, se selecciond el enfoque teorico
que apunta a la evaluacion del potencial de aprendizaje, que se sostiene en los aportes
de Vygotsky (1988) en relacion a la categoria de ZDP, y cuyo objetivo no es medir tan
solo la ejecucion autonoma de una persona en determinada tarea, sino su posibilidad de
aprendizaje. Esto supone el reconocimiento de las incitaciones requeridas por el nifio
para resolver los problemas, lo cual permite indagar en qué medida el examinado puede
beneficiarse de la ayuda del examinador-mediador durante el proceso de evaluacion.
Desde este marco conceptual, se plantean las propuestas que se vinculan con la ED. Sus
bases teoricas se han establecido hace bastante tiempo, con planteos ya realizados por
Binet, Thorndike y Leontiev. Fueron planteados por Luria (1979) y desarrolladas
fundamentalmente por Feuerstein (1980). Diversos grupos de investigacion en distintos
lugares o con diferentes herramientas han desarrollado variados modelos: evaluacion
interactiva, evaluacion del potencial de aprendizaje, aprendizaje mediado, ensefianza
asistida, ayuda ajustada, prueba de limites (Grigorenko & Sternberg, 1998; Haywood
& Lidz, 2007). Todos apuntan a un uso de las pruebas con fines predictivos del
aprendizaje, a fin de estimar el aprovechamiento que un sujeto tendra de un programa
de aprendizaje especifico, o con fines prospectivos o prondsticos, cuando lo que interesa
es juzgar como se pueden potenciar sus habilidades. En este tipo de abordaje, la misma
situacién de evaluacion es considerada un proceso relacional y dindmico, en funcion de
que se constituya un espacio intersubjetivo, lo que posibilita ajustar el plan del
examinador a las posibilidades y limitaciones de los nifios evaluados. Al mismo tiempo,
es factible reconocer el tipo de ayudas que se brindan, cuales son mas apropiadas y
cuéles son sus implicancias para la modificacién de las capacidades de las personas. En
particular, se posibilita un mejoramiento del desempefio en las pruebas a partir de la
intervencion del adulto que acompafia su regulacion (Malbran & Villar, 2001).

A fin de fundamentar el proceso de evaluacién realizado, se tomaron en
consideracion las nociones actuales de inteligencia y como han incidido en las técnicas
de evaluacion (Brenlla, 2011; Chen, Keith, Chen, & Chang, 2009). En este sentido, el
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WISC-IV se considera una herramienta Util dado que permite discriminar entre diversos
indices vinculados con distintas habilidades. Se recurrié a la fundamentacion tedrica de
este instrumento para analizar los procesos implicados en la evaluacion (Flanagan &
Kaufman, 2006). Se retomaron los aportes que vinculan el indice de Comprension
Verbal de esta técnica con las habilidades para construir conceptos verbales, articular
precision con amplitud en la definicion, comprender las convenciones sociales y
desarrollar juicios practicos. Es decir, que si bien remite al almacén de conocimientos,
también implica el procesamiento verbal (Brenlla & Taborda, 2013). Ademas, se
revisaron estudios vinculados a la implementacién del WISC-1V en diverso tipo de
problemaéticas en el aprendizaje (Salvino & Gottheil, 2013, entre otros) asi como los
aportes que se han realizado para potenciar su utilizacién en relacion a las DEAL a
partir de complementar la evaluaciéon estandar de las habilidades verbales con una
administracion asistida mediante diversos tipos de estrategias: sondeo adicional, prueba
de limites, o examen complementario (Brenlla & Taborda, 2013; Cayssials, 1998;
Glasser & Zimmerman, 1987). Esta modalidad es coincidente con el enfoque de
evaluacion de procesos en neuropsicologia, desde el cual se ha elaborado una “prueba
de limites estandarizada”, el WISC-1V Integrated (Wechsler et al., 2004). EI WISC-IV
Integrated incorpora procedimientos de puntuacion adicionales a partir de formatos de
presentacion alternativa de los subtest o la forma en la que pueden darse las respuestas.
En el caso del ICV, esta prueba propone la modalidad multiple opcién de cada una de
las pruebas que lo integran, lo que no permite discriminar entre diversos tipos de ayuda.

Explorar las diferencias en el funcionamiento cognitivo con estas estrategias puede
ser Util para fundamentar las practicas instruccionales diferenciadas en las aulas. Esto
es consistente con el planteo ya totalmente aceptado entre investigadores y
profesionales acerca de que los nifios con DEAL requieren intervenciones especificas.
Si bien este andlisis provee bases empiricas para fundamentar la propuesta educativa,
es importante establecer las relaciones entre el funcionamiento cognitivo y las
intervenciones académicas. En funcion de esto, se conceptualizaron las relaciones entre
las habilidades lingisticas evaluadas en el ICV del WISC-IV vy el aprendizaje de la
lectura (Snowling & Hulme, 2006). Esta indagacion permitio fundamentar teéricamente
larelevancia de la evaluacion de las habilidades linglisticas mediante el ICV del WISC-

IV a partir de la modalidad ED en nifios con DEAL.
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1.9 Supuestos

Se partié de la presuncién de que existe una vinculacion entre las capacidades
linguisticas, medidas a través de los subtest que corresponden al ICV del WISC-1V, y
las DEAL, de modo tal que las puntuaciones débiles en dichos subtest estarian asociadas
a problematicas en el desarrollo del lenguaje. En particular, se considerd que dicha
vinculacion puede constituirse en un aporte importante al momento de evaluar las
problemaéticas en el aprendizaje de la lectura. Por lo tanto, se considera que esta técnica
psicométrica es una herramienta Util para la evaluacion de los nifios con DEAL.

Tambieén se estimo que la administracion de los subtest del ICV del WISC-1V desde
la perspectiva de la ED brinda una medida de mejora en el desempefio de los nifios con
DEAL en dicha tarea, lo que puede ser indicador de las potencialidades de los mismos
en este dominio. Es mas, se considera que a partir de una administracion asistida en la
modalidad ED es factible estimar el avance cognitivo en las capacidades linguisticas,
vinculéndolo con la cantidad y calidad de las estrategias implementadas. Esto implica
analizar los cambios que se producen en las respuestas de los nifios entre la
administracion estandar de los subtest del ICV y la administracién de la version ED de
los mismos en relacion a los diversos tipos de asistencia brindados durante la
administracion del WISC-1V version ED. Se consider6 que mediante la categorizacion
de las estrategias seleccionadas es factible reconocer aquellas que evidencian sus
potencialidades o generan modificaciones cognitivas, para diferenciar las posibilidades

de aprovechamiento de los nifios de diferentes tipos de mediaciones instruccionales.

1.10 Limitaciones

Una de las principales limitaciones de este trabajo de investigacion se vincula con
el numero de casos analizados en funcion de las caracteristicas de la poblacion con la
que se trabajo. Ademas, dicha poblacion pertenece a una zona geografica con
condiciones sociales, economicas y culturales particulares, el Alto Valle de las
Provincias de Rio Negro y Neuquén. Los resultados deberian ser corroborados con
grupos con similares perfiles cognitivos en diferentes regiones de nuestro pais.

También se constituy6 en una limitacion la necesidad de acotar la intervencion con
la modalidad ED a uno de los indices del WISC-1V, el ICV. Dado que se propuso un
trabajo intensivo con cada uno de los nifios, en funcion de los cuidados propios de un

adecuado tratamiento ético de los casos, cada uno de los procesos de indagacién
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insumié un tiempo prolongado y una dedicacion importante. Esto supuso focalizar en
las habilidades linguisticas. Se estima que hubiese sido oportuno realizar una tarea
similar a la aqui propuesta con los subtest que integran el IMO, ya que los antecedentes
concuerdan en sefialar la incidencia de estos procesos en las DEAL, fundamentalmente
cuando se relacionan con el procesamiento de contenidos verbales.

Por ultimo, una posible limitacion se vincula a la forma de administracién de la
version ED del ICV del WISC-IV. Como las estrategias fueron presentadas
sucesivamente, esto pudo haber incidido en la efectividad de las mismas, dado que el
altimo tipo de ayuda fue mas utilizado en los items mas dificiles de cada prueba.
Ademas, si bien se entreno a los examinadores para la evaluacién en la modalidad ED,
las caracteristicas de la mediacion del evaluador puede influir en los resultados. Es
esperable que haya variaciones dado que se trata de una modalidad contingente, ajustada
al desempefio del nifio. Estas variaciones pueden haber incidido en el nivel de mejora
encontrado en las respuestas de los nifios, aunque no en la direccion y el sentido de la

misma.
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Capitulo I1: Marco Tedrico

2.1 Introduccion

En el primer apartado de este capitulo se presentan las discusiones centrales en
relacion a las problematicas en el aprendizaje. Para ello, se confrontan diversas
perspectivas tedricas, en funcidon de los aspectos en los que se focalizan. Luego se
realiza un breve recorrido histérico vinculado con el surgimiento de las DA, y su
desarrollo como DEA, hasta los planteos mas actuales. A continuacién, se presentan las
clasificaciones y definiciones vigentes, y las discusiones en torno a las mismas. El
objetivo es delimitar los criterios que se tuvieron en cuenta al identificar los nifios que
integraron la muestra como nifios con DEAL, para explicitar la conceptualizacion en
que se apoyo el analisis de los datos.

En el segundo apartado se plantea el desarrollo de la psicopedagogia como una
disciplina dedicada al diagndstico, tratamiento y prevencion de las diversas
problemaéticas que se presentan en el aprendizaje. Se propone una caracterizacion de la
evaluacion o exploracién psicoldgica, diferenciando la misma del proceso diagndstico,
a fin de fundamentar teéricamente las tareas de evaluacion cognitiva que se realizaron.
Se presenta la perspectiva psicométrica en relacion a la inteligencia, y se exponen
algunas de las criticas fundamentales al uso de los test para la evaluacion de las
capacidades de los sujetos, Se fundamenta tedricamente la necesidad de enriquecer sus
aplicaciones mediante nuevos aportes que expandan su implementacion. A tal fin, se
desarrolla la perspectiva de la ED, analizando sus bases conceptuales, los diversos
desarrollos y las lineas de indagacion en las que se contintia trabajando. Se analizan las
investigaciones desarrollados desde ese enfoque en diversas poblaciones clinicas y con
diferentes metodologias.

En el tercer apartado se presenta la técnica seleccionada para evaluar las
capacidades verbales de los nifios con DEAL, el WISC IV. Se recuperan sus
antecedentes y se examinan las bases tedricas en las que se fundamenta, con especial
hincapié en los procesos implicados en el dominio linguistico. Luego se exponen los
hallazgos de las investigaciones previas realizadas con esta herramienta en poblacion
clinica con condiciones similares a la muestra con la que se trabajo. Por ultimo, se
despliegan los aportes de diversos estudios que vinculan las habilidades lingisticas

evaluadas con el WISC 1V y el aprendizaje de la lectura, con el objetivo de identificar
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su incidencia en las DEAL, dado que se considera una de las habilidades centrales para

una adecuada integracion al espacio escolar.

2.2 Las Dificultades Especificas del Aprendizaje de la Lectura (DEAL)
2.2.1 Las cuestiones terminoldgicas y conceptuales: de las DA a las DEA

El proceso de aprendizaje se inscribe en la dinamica de transmision de la cultura,
lo que constituye la definicion mé&s amplia de la educacion. De este modo, en todo
proceso de aprendizaje coinciden un organismo, una etapa genética de la inteligencia, y
un sujeto, en un determinado contexto, social, cultural, institucional, etcétera, por lo que
es posible establecer diferentes dimensiones en el estudio del aprendizaje. Por ende, el
andlisis del mismo reviste una gran complejidad, y requiere de la intervencion de
multiples miradas disciplinares.

Consecuentemente, cuando se producen desviaciones, obstaculos, barreras,
desajustes, mas 0 menos acentuados, en relacion a las expectativas respecto de un sujeto
que aprende en un determinado contexto, esta situacion no puede abordarse de manera
simplificada. Es necesario atender a la comprension diferenciada de la historia singular
de cada persona, su nivel de desarrollo cognoscitivo y de los conocimientos previos, y
el medio social-cultural-escolar en que se ha desarrollado, para comprender el
entramado que genera la problematica del aprender. Se trata de comprender la
variabilidad humana que es posible encontrar en relacién al aprendizaje, que pueden
incluir diferencias en relacion a habilidades, desfasajes, demoras evolutivas,
disposiciones, limitaciones cognitivas, como también diferentes recorridos escolares y
situaciones socio-culturales y familiares diversos, entre otros aspectos. En este marco,
es importante abordar las perturbaciones del aprendizaje analizando el lugar que han
ocupado las diferentes dimensiones que intervienen en ellas, en los discursos y practicas
psicoldgicas y educativas.

Dichas perturbaciones han sido analizadas desde diversas perspectivas
disciplinares y tedricas, e identificadas con distintas denominaciones. De hecho, esta
tematica ha experimentado numerosos cambios en su desarrollo histérico y es
actualmente un terreno de profundas controversias. La literatura cientifica sobre el tema
es muy amplia, en correspondencia con el interés, tanto tedrico como aplicado, de su
estudio. Las problematicas en el aprendizaje constituyen una de las alteraciones mas

frecuentes durante la etapa escolar y tienen consecuencias en el ambito académico,
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social y laboral de las personas. Afectan de forma directa a los nifios o jovenes que las
padecen, pero igualmente, de modo indirecto, a sus contextos de desarrollo, ya sea el
familiar o el escolar, y a las instituciones o servicios que se ocupan de ellos, en particular
a las personas que tienen a su cargo la responsabilidad de atenderlas. Es decir, la forma
de conceptualizarlas tiene implicancias en como se las identifica, en la asistencia que
brinda y en las prestaciones para atenderlas.

La ambigiiedad y confusion se origina en que su estudio puede abordarse desde
variadas disciplinas, como son la médica, la psicoldgica, la educativa, la administrativa
o0 la socioecondmica, que tienen diferentes necesidades e intereses y desde distintas
teorias psicoldgicas y educativas.

Los términos con gque se denominan las diferencias tienen carga connotativa, lo que
justifica un analisis de su naturaleza y alcances que permita precisiones y acuerdos. En
general, han sido descriptas sobre la base de las carencias, sin prestar suficiente atencion
a sus potencialidades, y se han enfatizado las variables intrinsecas, mas que las
extrinsecas.

Se presenta aqui un recorrido conceptual que delimita algunas nociones centrales
en relacion a dichas problematicas, en funcion de los aportes de autores desde diversos
encuadres teoricos.

Boggino (2011) parte de la categoria mas amplia y extensa de problemas de
aprendizaje, y analiza diversas formulaciones de los mismos. Algunos autores engloban
con este rétulo todo tipo de dificultad notable que un alumno encuentra para seguir el
ritmo de aprendizaje de sus compafieros de edad, sin importar los aspectos implicados.
Otros proponen un retraso madurativo vinculado a la maduracion neuroldgica o de
funciones psicoldgicas. Hay quienes los vinculan con alteraciones en las relaciones
sociales, déficits motivaciones o en el autoconcepto. Para otros se trata de un sintoma,
dado que el sentido del no aprender cumple una funcién positiva como expresion
significante de una conflictiva subjetiva en funcién de los primeros vinculos. Por
altimo, los autores que las conceptualizan como DA en forma general o en forma mas
especifica, cuando refieren a dificultades de aprendizaje en las matematicas, en la lecto-
escritura, etcétera, o los que refieren a Trastornos de Aprendizaje, tal como han sido
definidos en el Manual Diagnoéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales, 5°
Edicion (DSM-5) (American Psychiatric Association, 2013), y en la Clasificacion
Internacional de Enfermedades-CIE (Organizacion Mundial de la Salud, 1992). Si bien

se trata de planteos diferentes, segin este autor, todos se sostienen en la ficcion del
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individuo, al hacer caer el peso sobre el sujeto que no aprende, mas alla del aspecto del
mismo que se considere (la inteligencia, el desarrollo, los obstaculos en ciertos
aprendizajes especificos, los procesos cognitivos, las problematicas subjetivas, la
situacion familiar, etc.). Por su parte, plantea que se trata de una problematica que se
va construyendo con el tiempo, en un contexto y en un proceso donde se conforma un
fendmeno que remite a multiples causas que van desde fendmenos estructurales y
coyunturales (politicos, economicos, sociales, culturales), hasta fendmenos de los
alumnos (saberes escolares-no escolares; normas y valores de este, ideologias,
conocimientos) y fendmenos singulares de directivos y docentes, como la propia
practica del docente, pasando por lo organizacional y lo institucional. En sintesis,
Boggino (2011) cuestiona la existencia de estos problemas en los sujetos,
considerandolos determinados por diversos factores

Para Malbrén (2015), un esquema tridimensional, que conjugue las relaciones entre
las caracteristicas del sujeto, las variables del ambiente y la indole de la tarea, permite
analizar el interjuego entre los mismos, reconocer las discrepancias y planificar la
intervencion. Para esta autora, el concepto de dificultad se aplica particularmente en los
casos que aluden a tropiezos en las habilidades escolares basicas, mientras que los
problemas de conducta refieren a las habilidades sociales y rasgos emocionales. Sin
embargo, a menudo estos se presentan asociados o combinados, por lo que se
complejiza la deteccion y tratamiento. Asimismo, afirma que denominaciones como
inmadurez, trastornos, deterioro, disfuncion, oscurecen la naturaleza de las variaciones
que caracterizan a cada sujeto y refuerzan la asimilacion a una categoria diagndstica sin
considerar las diversidades intrinsecas. Considera que la exploracion y la evaluacién
deberian apuntar a reconocer las posibilidades de intervencion. Esta autora recupera el
modelo ecoldgico propuesto inicialmente por Bronfenbrenner (1979), que distingue
entre proceso, contexto, tiempo y persona. En esta linea, Ammerman (1997) sostiene
un enfoque multimedial, sistémico del desarrollo a lo largo del ciclo vital, y la
importancia de la intervencion tanto a nivel del microsistema (individuo) como del
macrosistema (comunidad). Se considera que la escuela es un ambiente organico y
dinamico, determinado por una multitud de percepciones, interacciones entre los
individuos y por un marcado balance de fuerzas, que tiene un grado de permanencia y
estabilidad. Segun Poplin (1988), investigar la escuela como sistema interactivo permite
atender a las multiples interacciones, de tal manera que el problema ya no es

propiedad del individuo, sino que el alumno es considerado en relacion con su familia
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y escuela u otros sistemas que le proporcionan un puente para transacciones reciprocas.
Estos teoricos estan en desacuerdo con la vision universalista que considera que existen
principios generales del aprendizaje para todos los nifios, pues sefialan que existen
diferencias en los grupos, de un mismo alumno en situaciones diversas y del mismo
alumno en diferentes etapas de su vida. De esta manera, aunque estén involucrados
aspectos neuroldgicos, conductuales o cognitivos, estos no constituyen aisladamente la
causa del aprendizaje o del no aprendizaje. Reconociendo que existen maltiples factores
que intervienen en las dificultades de aprendizaje (expectativas del maestro, estructura
escolar, factores del hogar, de género), se hace necesario tomarlos en cuenta en la
propuesta de diagndéstico y de intervencion. El enfoque ecoldgico critica la instruccion
que esta dirigida al déficit, sin reconocer los talentos de los sujetos fuera del campo
tradicional académico, y que se suponga que las dificultades puedan ser divididas en
sus partes componentes, como los procesos psicologicos implicados.

Para Romero Pérez y Lavigne Cervan (2005), las dificultades en el aprendizaje se
refieren a un grupo de trastornos que frecuentemente suelen confundirse entre si. Esto
se debe a varias razones: la falta de una definicion clara, los solapamientos existentes
entre las diferentes probleméticas que comprenden, y la heterogeneidad de la poblacion
a la que se refieren. Segun estos autores, la expresion se viene empleando con dos
acepciones fundamentales. En un sentido amplio, son equivalentes a las Necesidades
Educativas Especiales, expresion que tuvo como objetivo unificar todas las categorias
tradicionales de la Educacion Especial y suprimir etiquetas con efectos nocivos sobre
los alumnos. Esto llevd a todo un movimiento de desinstitucionalizacion de la educacion
especial y su inclusion en el sistema educativo ordinario, con un gran impacto positivo
en la evaluacion e intervencion. En un sentido restringido, similar a la expresién
norteamericana original Learning Disabilities, constituyen un grupo de problemas
diferenciado dentro de las Necesidades Educativas Especiales. Consideran que las DA
se dan en un numeroso grupo de alumnos y que la causa que las origina no siempre es
detectable y Unica ni organica, sino multiple y medioambiental. Por lo tanto, proponen
mantener la expresion original Dificultades en el Aprendizaje, ya que es la mas
difundida, la que habitualmente emplean los profesionales de la ensefianza y la
orientacion, y la que ha ido implantdndose en los ambitos académicos y de
investigacion. No obstante, platean que es necesario diferenciar varios problemas que
se suelen incluir en la definicion: los problemas escolares debidos a factores externos

al alumno, el bajo rendimiento escolar, las dificultades especificas del aprendizaje, los
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trastornos atencionales, y la discapacidad intelectual limite. Las dificultades especificas
de aprendizaje (DEA) tendrian una causa independiente de las condiciones ambientales,
pero su desarrollo e importancia estan estrechamente vinculados con factores
educativos. Son recuperables, pero requieren de una intervencién temprana, prolongada
y una propuesta escolar adaptada.

En la misma linea, autores como Garcia (2002) incluyen las DA dentro de los
trastornos del desarrollo, definidas como cualquier alteracion que surge en la infancia o
la adolescencia, ya sea especifica de tales edades o tipicas también de los adultos. Las
consideran causadas biologicamente, aunque la naturaleza del problema, el nivel
cognitivo emocional y las manifestaciones conductuales sean diversas a las de otros
trastornos. Al diferenciar un nivel biologico, otro cognitivo-emocional y otro
conductual, sittan los trastornos del desarrollo en una perspectiva mas integral que sirve
de base para la evaluacion e intervencion (Morton & Frith, 1995).

En tanto, Risuefio y Motta (2013) diferencian entre trastornos especificos del
aprendizaje y trastornos en el aprendizaje. Mientras los primeros afectan de manera
directa solo los procesos de aprendizaje, los trastornos en el aprendizaje son alteraciones
que se manifiestan como consecuencias de problematicas que no son especificas del
aprendizaje, aungue este proceso se encuentre comprometido. Los trastornos en el
aprendizaje coincidirian con los trastornos en el desarrollo. En la misma linea, Bravo
Valdivieso (1990) plantea la diferencia entre dificultades generales de aprendizaje,
cuyas causas serian socioculturales o deficiencias metodoldgicas, y trastornos
especificos del aprendizaje, por alteraciones en el desarrollo neuropsicoldgico.

En sintesis, como se ha podido observar, los términos y las explicaciones de las DA
que se han empleado son al mismo tiempo diversos en relacion a su formulacion y al
sentido en que son utilizados. Dificultad, trastorno, retraso, con mayor o menor
especificidad, no han significado lo mismo a lo largo del tiempo y para todos. Sin
embargo han sido utilizados por diversos profesionales para designar a nifios que no
alcanzaban los aprendizajes escolares esperados por curso y edad, sin demostrar otras
dificultades aparentes (Goikoetxea, 2012). Es claro que esta categoria no es concebida
de igual forma desde la clasificacion diagnostica, la evaluacion y la intervencion, en las
diferentes sociedades y culturas. Los ejemplos de las distintas interpretaciones
culturales, la consideracion de estas como una construccion social, o las actitudes de los
maestros ante las mismas, no hacen sino confirmar la necesidad de considerar la

diversidad de contextos en que se producen. En este sentido, interesa aqui recuperar los
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aportes de la perspectiva socio-histérica y de la perspectiva cognitiva en relacién a las
DA.

Desde la perspectiva sociocultural, Del Rio (1998) plantea que, ademas de integrar
las dimensiones bioldgicay cultural, como lo hace la perspectiva ecoldgica, es necesario
incluir los aspectos constructivo sociales de los procesos de aprendizaje. Para Vygotsky
(1987, 1989) la situacion de los nifios que se desvian de la norma en sus conductas como
consecuencia de una alteracion funcional se origina en un conflicto entre el nifio y el
medio, o bien entre los aspectos singulares y de personalidad del nifio. Diferencia entre
aquellos aspectos que constituyen la linea natural del desarrollo, como la pérdida
sensorial, y las deficiencias funcionales, como la dificultad de usar estrategias que estan
relacionadas con la linea cultural del desarrollo, resultado de guias sociales y practicas
educativas fallidas. Las manifestaciones secundarias son el resultado inevitable de un
desequilibrio entre la estructura psicologica del nifio con desventaja y la estructura de
la sociedad. Todas las formas de desviacion y discapacidad eran analizadas por este
autor principalmente en términos de sus requerimientos y consecuencias sociales
originados por el sistema. Partiendo de la organizacion sistémica de los procesos
mentales superiores, Vigotsky consider6 que las dificultades dependian del lugar que
una funcién dada ocupa en el sistema total de los procesos superiores, lo que se
convierte en una guia para la intervencién (Kozulin, 1990). Dos principios subyacen en
el enfoque de Vygotski: el de compensacion, que resalta el papel de los factores
socioculturales en la reestructuracion de las capacidades del nifio, y el énfasis sobre la
naturaleza integral de los factores cognitivos, afectivos y motivacionales que conduce
a un enfoque holista. En consecuencia, la intervencion consiste en proporcionar
instrumentos, como el lenguaje o diversos apoyos practicos para potenciar el desarrollo
del nifio de forma integrada con su entorno social. De este modo, una desventaja puede
ser un estimulo para la reorganizacion de las funciones en un sistema més adaptativo y
puede estimular avances intensificados en otras funciones. Apoyando lo anterior, los
estudios de Kalmikova (1981), confirman que el trastorno en el ritmo en el desarrollo
de la esfera cognitivo-emotivo-volitiva y de la personalidad del nifio se debe a un
insuficiente desarrollo de las formas mas complejas de la actividad voluntaria. Resalta
la combinacion de factores tanto externos como internos en la comprension del bajo
aprovechamiento de estos nifios que se retrasan en el aprendizaje. Entre los internos

desempefia un papel importante la divergencia entre el nivel de desarrollo mental
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alcanzado y aquellas exigencias que plantea la escuela a los alumnos, las cuales resultan
superiores a las posibilidades.

También Olmos Roa (2007), apoyandose en la perspectiva sociohistérica,
cuestiona aquellas teorias que atribuyen la causa de las dificultades de aprendizaje a
demoras o retrasos en la maduracion de determinadas estructuras neuroldgicas y/o
funciones psicoldgicas. En contraposicion a la idea de maduracion, recupera el
concepto de disposicion, que implica el momento en que el nifio aprende con facilidad,
eficazmente y sin tensiones emocionales. Realiza un paralelismo entre la nocion de
disposicion o periodo sensible u oportuno para que el alumno se beneficie de manera
mas Optima de la instruccidn, y el concepto de ZDP de Vygotski (1988). La ZDP
indicaria las posibilidades del nifio de participacion en la interaccion y de apropiacion
de los recursos ofrecidos por su ambiente sociocultural. Por lo que la DA se ubicaria
en un desencuentro entre las posibilidades del aprendiz y la oferta del entorno socio-
cultural.

También desde el enfoque cognitivo, si bien el foco de atencion se encuentra en los
procesos mentales, se trata de superar las explicaciones simples, centradas en las
caracteristicas cognitivas, para llegar a otras mas complejas, que conectan factores
cognitivos, neurobioldgicos y ambientales/educativos. Desde esta perspectiva se analiza
cémo el sujeto humano crea y recrea conocimientos, lo que requiere el analisis de los
efectos del contenido y de la cultura en el sistema cognitivo (lturrioz, 2005). Desde esta
perspectiva, las DA suponen la primacia de las representaciones implicitas, es decir,
del conocimiento practico o intuitivo, sin lograr el proceso de crecimiento, el ajuste y
la reestructuracion de esos conocimientos. Para ello se requiere la explicitacion
progresiva de las representaciones espontaneas, mediada por sistemas culturales de
representacion (Pozo, 2014). Pero también, se hace necesario que los nifios comprendan
sus propios problemas y puedan gestionarlos con una cierta autonomia, es decir, con un
cierto control metacognitivo, por medio de la reflexion.

Uno de los aportes centrales de la perspectiva cognitiva ha sido la de considerar a
los nifios con DA como deficientes estratégicos, ya que utilizan de manera espontanea
menos estrategias y con menos frecuencia que sus compafieros sin problemas de la
misma edad (Brown, 1978, 1982). Las deficiencias estratégicas se ubican en la seleccion
de la estrategia y en la ejecucion, debido a fallas en la metacognicién. El desarrollo y
uso de una buena estrategia depende del conocimiento estratégico general, del

procesamiento ejecutivo, y de la interaccion entre estos componentes durante el curso
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del desarrollo cognitivo social. Se supone que las creencias en el valor de la conducta
estratégica, son reflejo de una historia de acciones estratégicas y supervision de
decisiones, necesarias para desplegarlas exitosamente en las situaciones nuevas. Las
complejas interacciones entre los componentes metacognitivos no siempre promueven
el aprendizaje independiente basado en estrategias, debido a la naturaleza
interdependiente de los procesos motivacionales, personales y cognitivos.

Por ultimo, existen también enfoques que atribuyen la baja ejecucién escolar a
diferencias en el desarrollo social, sosteniendo que ciertos grupos crecen en ambientes
familiares que no les proporcionan la clase de experiencia temprana que promueve el
desarrollo de competencias cognitivas, linglisticas, motivacionales y socio-
emocionales apropiadas para el éxito escolar. Para lano (1990), los alumnos tienen
dificultades escolares debido a que sus bagajes culturales, étnicos o sociales
difieren de los de la cultura dominante, experimentando las actividades escolares
como alienadas y sin sentido. Numerosas investigaciones han ubicado correlaciones
significativas entre las variables sociodemograficas con diversas categorias
diagnosticas de los problemas de aprendizaje, asi como distintas condiciones
institucionales del aprendizaje (Carraher, Carraher, & Schliemann, 1991; Rosbaco,
2000). Desde esta perspectiva, si las clasificaciones de los problemas de aprendizaje
estan, al menos en parte, construidas socialmente, entonces el hecho de que los nifios
sean colocados en estas categorias deberia asociarse a variables econdmicas y sociales
del sistema educativo y su contexto. Las determinaciones historico-culturales de las
diversas problematicas en el aprendizaje han sido analizadas en profundidad por
autores como Baguero et al. (2005) y Terigi (2009), quienes vinculan las condiciones
propias del dispositivo escolar con la definicién de educabilidad de los sujetos. Para
estos autores, las descripciones de las diversas problematicas en el aprendizaje que se
fundan en explicaciones bioldgicas son ahistéricas y descontextualizadas. El analisis
se centra en el problema como una manifestacion de plena actividad del sujeto, que se
resiste profundamente a las actividades escolares planteadas desde el curriculum
escolar. Por tanto, las practicas e intervenciones curriculares propuestas sobre la base
de este enfoque procuran provocar cambios positivos en la actuacion escolar mediante
la manipulacion de variables especificas de la escuela.

No se pretende entrar aqui en una polémica entre las posiciones que consideran que
estas dificultades se deben a un defecto en la dotacidon neurofisioldgica del nifio y las

que postulan que no existen, porque se generan en funcion de la inadaptacion de la
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estructura escolar actual ante una proporcion considerable de la poblacion. Esta
discusion tiende a invalidar el debate. Ha generado no s6lo una fuerte controversia, sino
también una diversificacion de las lineas de investigacion de las que se han derivado
resultados contradictorios, con una incidencia negativa en los procesos de diagnostico
e intervencion (Escoriza Nieto & Boj Barberan, 1998). De todos modos, podemos
reconocer que, si bien el alumno no deja de constituirse en una de las condiciones a ser
tenidas en cuenta, es necesario considerar la situacion y el contexto, las causas y el
modo de expresion de los problemas en el aula, las posibilidades y los limites en el
aprendizaje de los alumnos, para plantear estrategias mas ajustadas y maximizar la
significatividad del aprendizaje. Si cabe detenerse en la dimension del alumno, no se
trata de comprenderla en forma aislada, sino en el marco de la trama de produccion del
fendmeno de la que forma parte.

En la actualidad se ha originado cierta convergencia entre los aportes de la
psicologia, la pedagogia y la neurologia, tanto en el campo de la investigacion como en
la préactica clinica en relacion a las condiciones de cierto nimero de alumnos que
presentan alteraciones en los aprendizajes basicos. Los avances en neuropsicologia
infantil han venido a avalar la validez de las hipotesis, de los afios 70 que tenian un
enfoque clinico, aunque no se descarta la influencia pedagdgica.

En adelante, se utilizara el término Dificultades de Aprendizaje, para diferenciar de
deficiencia o discapacidad, y la preposicion “de” en lugar de “en” para hacer hincapié
en que se trata de problematicas que se manifiestan a partir de la ensefianza de los
contenidos escolares. En el siguiente punto se realiza un recorrido histérico que
permitira visualizar los cambios progresivos en las formas de conceptualizarlas, hasta
llegar a reconocerlas como las problematicas que se manifiestan al tratar de aprender
unas habilidades escolares concretas y que se identifican por su caracter de bajo logro
escolar inesperado. Este recorrido se sostiene en la perspectiva cognitiva, pero en un

contrapunto con los aportes de las perspectivas contextualistas.

2.2.2 Breve recorrido historico sobre el tema: el giro contextualista en las DEA
No siempre ha existido la preocupacion por las DA; aparece sobre todo ligada a la
extension de la escolaridad obligatoria, entre finales del siglo XIXy principios del XX,
para la comprensién del comportamiento de personas (adultos y nifios) que mostraban
un proceso evolutivo diferente en el aprendizaje y la ejecucion de ciertas habilidades,

pero no en otras; por tanto, esta muy conectada a la psicologia (y pedagogia) diferencial.
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Su estudio se desarrolla en conexion estrecha con el campo genérico de la
educacion especial, ya que, como disciplina aplicada, tiene que dar respuesta a la
necesidad de servicios educativos especializados para los nifios con estos problemas,
que el sistema educativo general no puede proporcionar. En este apartado se sigue la
secuenciacion planteada por (Defior Citoler et al., 2015), que agrupa la historia de las
DA en tres grandes etapas, tratando de vislumbrar los hitos principales que han llevado
a la situacion actual.

1. Los inicios del estudio de las dificultades de aprendizaje. Entre finales del siglo
XIX'y principios del XX surgen en Europa las primeras observaciones de adultos
que mostraban un patrén de fortalezas y debilidades en su comportamiento respecto
a ciertas habilidades o bien déficits en una habilidad concreta. Se buscaba localizar
las areas cerebrales vinculadas y se comienzan a describir casos de pacientes que
no podian leer, a pesar de tener capacidades perceptivas e intelectuales adecuadas.
Aparece ya la idea de una dificultad de aprendizaje especifica: la “ceguera para las
palabras”. La primera observacion de problemas inesperados en el aprendizaje de
la lectura se atribuye a Hinshelwood (1895), que llevo a cabo el seguimiento de un
adulto con “ceguera para las palabras” e identifico la zona cerebral afectada. Otro
reconocido pionero fue el médico inglés Morgan (1896), que describid a un nifio
de 14 afos y llegod la conclusion de que padecia de “ceguera congénita para las
palabras”. Entre las décadas de los veinte y los cuarenta, destaca en EE. UU. el
trabajo de Orton (1937), quien estudio los casos de nifios que habian sido enviados
a su consulta por problemas de aprendizaje de la lectura. Aunque la mayoria tenian
inteligencia media, advirtié que la estimacion del Cociente Intelectual (CI) no
reflejaba la verdadera capacidad intelectual de los nifios, ya que la propia dificultad
podria estar afectando a su desarrollo. El trabajo en el ambito de la intervencion en
la entonces llamada Orton Dyslexia Society (hoy transformada en la International
Dislexia Association, IDA), se apoyaba en la necesidad de una intervencion
multisensorial para establecer conexiones entre los sistemas visual, auditivo,
cinestésico y tactil (el procedimiento VAKT, Visual, Auditory, Kinaesthetic,
Tactile). Los trabajos de Strauss y Werner (1943), que emigraron desde Alemania
a EE. UU., influyeron en el desarrollo del interés cientifico y clinico por las
dificultades de aprendizaje. Su interés principal se focalizé en la comparacién de
nifios con un retraso mental asociado con dafio cerebral o neuroldgico conocido,

con los que presentaban un retraso mental endégeno no asociado con dafio
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neurolégico conocido. En este Gltimo grupo, encontraron nifios con inteligencia
promedio que presentaban problemas de aprendizaje. Denominaron “disfuncion
cerebral minima” a todos estos problemas perceptivos, atencionales, motores y de
aprendizaje de los nifios. Esta nominacion gozo de bastante éxito desde los afios
sesenta en adelante. Al final de este periodo, existen una serie de consideraciones
coincidentes: se concibe que el locus de las dificultades de aprendizaje esta dentro
del propio individuo, se sigue un modelo médico, se acepta que estan asociadas a
una disfuncion neurologica, que los problemas de aprendizaje se relacionan con
déficits en el &mbito neuro-perceptivo-motor, que el problema se manifiesta a pesar
de tener una inteligencia promedio y que no lo causan otras condiciones
discapacitantes.

. Consolidacién del campo (en torno a 1960-1990). Con la extensién de la
escolaridad obligatoria y el aumento de la presencia de nifios con retraso en algunos
aprendizajes basicos, surgen nuevas categorias diagnosticas. Se sigue tratando de
comprender las diferencias intraindividuales, pero también se quieren comprender
las diferencias interindividuales. El desarrollo del campo de estudio esta ligado a
la necesidad dar respuesta a estos problemas, que se ponen de relieve
principalmente en los aprendizajes escolares. Es importante resaltar que la
presencia de personas con necesidades educativas especiales dio lugar a la creacion
de un sistema paralelo al sistema educativo ordinario, el de educacién especial, que
nace con el objeto de atender a personas con discapacidades (ceguera, sordera,
parélisis cerebral, discapacidad intelectual, entre otras). Inicialmente, la atencion
se proporciond en instituciones especializadas. Pero la idea de educar en lugares
separados a los nifios con desarrollo normal y retrasado se ird debilitando a medida
que se va imponiendo que la atencion a todas las diversidades sea un principio
béasico e integral en los sistemas educativos. Al amparo de los foros y organismos
internacionales (Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura, Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Econdmicos), de diversos
informes (Warnock, 1978), y de las demandas de las asociaciones de padres y
profesionales, se defiende la necesidad de fomentar la equidad y calidad en una
educacion inclusiva. Progresivamente, se cambia de la idea de segregacion a los
principios de normalizacién e inclusion, es decir, a una educacién adecuada a las
caracteristicas y necesidades de todos los nifios, con independencia de sus

diferencias o dificultades fisicas, psiquicas, socioeconomicas, culturales. Esta
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filosofia se traslada a las leyes educativas y se van organizando servicios y
procedimientos de atencion en el sistema ordinario. Se desarrollan programas de
intervencion que impactan en nifios con DA, identificados por la discrepancia entre
lo que se llamo “potencial esperado” y “potencial logrado”. Kirk (1962) es el
pionero en proponer el término de DA (del inglés, Learning Disability) frente a la
diversidad terminoldgica existente hasta ese momento. Lo utiliza para describir un
grupo de nifios que tienen trastornos en el desarrollo del lenguaje, habla, lectura y
en las habilidades de comunicacion necesarias para la interaccion social, que no
incluye nifios con héandicaps sensoriales o con retraso mental generalizado. En
1963, utiliza esta denominacién en un congreso en EE. UU. en el que se dirige a
los padres; estos se apropian del término para formar una asociacion, que ha
continlia hasta nuestros dias (Learning Disabilities Association of America, LDA).
Una estudiante de Kirk, Bérbara Bateman (1965) propuso la inclusion del criterio
de discrepancia rendimiento-aptitud en su definicion. En torno a los afios sesenta y
setenta, se disefian numerosos programas de intervencion, principalmente dirigidos
a las dificultades visoperceptivas y visomotoras. Frostig (Frostig & Horne, 1964) y
Kirk (1971) desarrollaron test y actividades de intervencion fundadas en la creencia
en un déficit de procesamiento visual-perceptivo-motor, dado que es la explicacion
etioldgica cognitiva que predomina hasta los afios 80. A mediados de los afios 70
en EE. UU. las DA se aceptan como una categoria formal dentro de la atencion
educativa especializada, y el Comité Nacional Asesor sobre Dificultades de
Aprendizaje (National Joint Committee on Learning Disabilities, NJCLD),
establece la siguiente definicion en 1981.:
Dificultad de aprendizaje es un término genérico que se refiere a un grupo
heterogéneo de desdrdenes que se manifiestan por unas dificultades
significativas en la adquisicion y el uso de las habilidades de comprension
oral, habla, lectura, escritura, razonamiento o matematicas. Estos
desdrdenes son intrinsecos al individuo y presumiblemente se deben a una
disfuncion del sistema nervioso central.
Aungue una DA puede ocurrir de modo concomitante con otras condiciones
discapacitantes o con influencias ambientales, no es el resultado directo de estas
condiciones o influencias. Se reconoce que da derecho a proteccidn y servicios
especiales, y se crean centros de investigacion aplicada. Al final de este periodo,

las dificultades en el aprendizaje se aceptan como una entidad propia, lo que da
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lugar a su reconocimiento legal en algunos paises. Una de las ideas que queda
claramente establecida es que el término se aplica a dificultades de aprendizaje
especificas (DEA) en una materia, como categoria diferente a otras formas de
aprendizaje problematico. Para clarificar su alcance y definicién se utilizan los
criterios de exclusion (lo que no son) mas que de inclusion (sus caracteristicas). La
nocion de la existencia de una discrepancia entre Cl y rendimiento se hace
preponderante.

. Desarrollos recientes (1990-actualidad). A diferencia de lo que ocurre en EE. UU.,
otros paises son mas tardios en el reconocimiento legal de las DA; incluso algunos
lo han hecho recientemente. En la medida en que aparecen reconocidas surge la
importancia de una prestacion de servicios especificos. Por otro lado, dentro de las
condiciones personales o de historia escolar, se toma en consideracion la atencion
a las desigualdades derivadas de situaciones desfavorables por factores sociales,
econdmicos, culturales, geogréficos, étnicos o de otra indole. Un hecho
preocupante que resalta en este periodo es el crecimiento del nimero de personas
con diagndstico de DEA, y una elevada proporcion de alumnado en poblaciones
minoritarias. Esto cuestiona los datos de prevalencia, ya que la cantidad varia en
funcion de la DEA de que se trate y del tipo de poblacion considerada, y apoya la
idea de influencias ambientales. Por todo ello, en este periodo se trata de establecer
procedimientos alternativos al criterio de discrepancia por su baja fiabilidad,
porque su uso retrasa el reconocimiento de una DEA y porque no ayuda a tomar
decisiones respecto a la intervencion y las metas a conseguir para cada nifio. Ante
estas criticas, se propone la necesidad de evaluar tempranamente, para poder
proporcionar una ensefianza adecuada. El paradigma de Respuesta a la Intervencion
(Rtl) se impone como una posibilidad para distinguir entre aquellos nifios que
logran avances con estrategias adecuadas y aquellos que, pese a esta intervencion,
siguen mostrando un aprendizaje por debajo del de sus compafieros, los que podrian
considerarse en la categoria DEA (Fuchs & Fuchs, 2006). Este enfoque permite
diferenciar entre el bajo rendimiento debido a una ensefianza inapropiada o por
retrasos de origen diverso, y el bajo rendimiento debido al perfil del nifio. Otra de
sus ventajas es que contribuye a reducir el fracaso escolar porque impide la
cristalizacion de problemas leves. Sin embargo, las cuestiones sobre la
especificidad, el establecimiento de puntos de corte y los criterios de exclusion se

mantienen. De hecho, el modelo de discrepancia, aunque criticado, se sigue

28



utilizando para el diagndstico. Especialmente en el ambito académico y de
investigacion, se usa para la seleccion de nifios con DEA, para diferenciar los
problemas de aprendizaje mas generales y asi maximizar la probabilidad de
determinar los déficits cognitivos que originan las dificultades (Hulme &
Snowling, 2009). Otra caracteristica del avance en estos afios estriba en el auge de
la neurociencia. En la actualidad, la investigacion en esta &rea apoya la idea de un
origen neurobiologico y han proliferado los estudios sobre las estructuras y el
funcionamiento cerebral cuando se llevan a cabo actividades cognitivas complejas.
En conexion con el origen neurobioldgico de las DEA, se acepta su naturaleza
hereditaria, lo que viene avalado por las investigaciones que estudian gemelos o
familias de riesgo, y las que buscan determinar la presencia de genes/cromosomas
alterados. Ahora bien, cada vez hay mayor acuerdo en que estos factores deben ser
entendidos en términos probabilisticos, de manera que, aun existiendo el riesgo de
un desarrollo alterado, los trastornos se situarian en un continuo y no como
categorias dicotomicas. Por tanto, su aparicién no dependeria de la presencia o
ausencia del factor o factores de riesgo, sino de su mayor o menor fuerza, lo que a
su vez daria lugar a formas mas o menos graves del problema (Snowling & Hulme,
2012). Precisamente, la interaccién entre los factores desempefia un papel crucial,
ya que es determinante para que se despliegue 0 no un trastorno. La idea
mayoritaria es que los riesgos son multiples e interactivos, lo que estaria mas acorde
con el concepto de epigenética, considerada como las interacciones entre los genes
y el ambiente. También se apoya en la nocién de resiliencia, que se refiere a las
personas que no sucumben a las experiencias ambientales de riesgo. Algunos
autores sefialan que los modelos tradicionales —el médico, el conductual, el
centrado en procesos cognitivos basicos— se ocuparon del abordaje de las DEA
formulando explicaciones acerca de su etiologia, evaluacién, diagnéstico e
intervencion, pero se han caracterizado por un fuerte reduccionismo, al destacar
distintas causas, y en consecuencia, criterios de evaluacion y de intervencion
igualmente diversos (Escoriza Nieto, 1998; Meltzer, 1994). Consideran gque es en
la década de los 80 cuando que surgen las nuevas propuestas que impulsaron un
giro conceptual, al abandonar la idea de que las DA se centran de modo exclusivo
en los problemas neurol6gicos, sensoriales o psicoldgicos de los alumnos. Sin
desestimar la necesidad de contar con un diagnostico clinico adecuado, se pone de

relieve que la evaluacion diagnostica del aprendizaje de los alumnos no puede
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desconocer la naturaleza y caracteristicas de las actividades culturalmente situadas,
en las cuales ellos participan en colaboracion con otros (Meltzer, 1994; Torgesen,
1991). En este marco, las DA se evaltan en los procesos de interaccion entre los
tres componentes del contexto educativo: el sujeto que aprende, el educador que
guia el proceso de aprendizaje de los alumnos y los contenidos que constituyen el
objeto de aprendizaje (Escoriza Nieto, 1998). La poblacién asi considerada es de
una heterogeneidad tal que resulta imprescindible contar con formas de evaluacion
diagnostica nuevas y mas apropiadas que brinden informacion adecuada acerca de
los procesos de aprendizaje de los alumnos. Uno de los desafios clave de este nuevo
planteamiento se centra precisamente en la necesidad de mejorar los
procedimientos diagndsticos y de intervencion con el proposito de encontrar
metodologias pertinentes al nuevo giro conceptual en el campo de las dificultades
de aprendizaje (Tavernal & Peralta, 2009). En tanto, hay autores que argumentan
que el enfoque contextual socava el concepto de dificultad al llevar la influencia
del contexto a posiciones extremas (Kauffman, 1999; Sasso, 2001). Alertan sobre
el riesgo de que se minimice o trivialice la dificultad de un individuo y de que se
renuncie a ensefiarle aquellas competencias de las que carece. Finalmente, algunos
autores (Hallahan & Mercer, 2002) distinguen entre lo que denominan vision
moderna de las DEA y vision posmoderna. La primera las concibe como algo
constitucional del individuo; se asemeja a la concepcion médica tradicional de
salud o enfermedad como algo propio del individuo. Desde el punto de vista
posmoderno, no se niega la existencia de las DEA, pero se defiende que existen
mas en las percepciones del que observa que en el observado: se produciria una
construccién social de la diferencia. En definitiva, ambos factores, herencia y
ambiente, son influyentes en el desarrollo, y en particular su interaccion, ya que
modula la manifestacion de los problemas. En sintesis, los principales avances en
este periodo consisten en la generalizacion del reconocimiento legal de las DEA,
el cambio en los criterios de identificacion, el auge de la neurociencia cognitiva, la
consideracion de que los trastornos del aprendizaje y del desarrollo son
dimensionales, la presencia de comorbilidad y la importancia del contexto. En este
periodo parece haber sido zanjado definitivamente un debate complementario sobre
cudél seria la mejor opcidn para la ubicacion escolar de los nifios con DEA. La
integracion es una de las ideas mas influyentes en este campo, junto con la

perspectiva del ciclo vital, la pluralidad en los enfoques de intervencién, la
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necesidad de potenciar la validez externa de las investigaciones y el predominio del
enfoque educativo sobre el médico.

2.2.3 Definiciones actuales y clasificacion: de las DEA a las DEAL

La ultima definicion propuesta por el National Joint Committee on Learning
Disabilities (NJCLD), ha permanecido estable desde 1990; es la que se utiliza en la
mayoria de los paises. En documentos sucesivos se ha ido precisando cada uno de los
términos que se utilizan:

Dificultades de aprendizaje es un término general que hace referencia a un grupo
heterogéneo de trastornos que se manifiestan como dificultades significativas en
la adquisicion y uso de las habilidades de escucha, habla, lectura, escritura,
razonamiento o matematicas. Estos trastornos son intrinsecos a la persona,
supuestamente son debidos a una disfuncion del sistema nervioso central, y
pueden tener lugar a lo largo del ciclo vital. Los problemas en la autorregulacion
de la conducta, en la percepcion social y en la interaccion social pueden coexistir
con las dificultades de aprendizaje, pero no constituyen en si mismos una
dificultad de aprendizaje. Aunque las dificultades de aprendizaje pueden ocurrir
de modo concomitante con otras condiciones incapacitantes (p. ej., déficit
sensorial, retraso mental, trastornos emocionales graves) o con influencias
extrinsecas (tal como diferencias culturales, insuficiente o inadecuada
ensefianza), no son el resultado de esas condiciones o influencias (National Joint
Committee on Learning Disabilities, 2016).

Esta definicion produjo un amplio consenso ya que sostiene la nocion de
diferencias intraindividuales entre las diferentes areas y establece que la dificultad
especifica inesperada es la condicion primaria. Subraya que es una dificultad intrinseca
al individuo y desecha las influencias extrinsecas como causa especifica, aunque
reconoce la existencia de posibles condiciones concomitantes

Otra definicién en uso actualmente es la de la CIE-10, que ubica dentro de los
“Trastornos del desarrollo psicoldgico” la subcategoria F81, que engloba los llamados
“Trastornos especificos del desarrollo del aprendizaje escolar”. El otro sistema
conocido de clasificacion internacional es el DSM-5, que incluye, dentro de la categoria
17 (“Trastornos del desarrollo neurologico”), una subcategoria, la 38, dedicada a los
“Trastornos especificos del aprendizaje”. En esta tltima version las DEA se definen por

la presencia de cuatro criterios diagndsticos:
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1. Que hayan persistido por los menos durante seis meses, a pesar de intervenciones
dirigidas a estas dificultades.

2. Que las aptitudes academicas afectadas estan sustancialmente por debajo de lo
esperado para la edad cronoldgica del individuo, e interfieran significativamente en
el rendimiento académico o laboral o con actividades de la vida cotidiana, lo que
se confirma con medidas estandarizadas y una evaluacion clinica integral.

3. Que comienzan en la edad escolar, pero pueden no manifestarse hasta que las
demandas académicas superan las capacidades del individuo.

4. Que no se explica mejor por discapacidad intelectual, trastornos visuales o
auditivos no corregidos, otros trastornos mentales o neurol6gicos, adversidad
psicosocial, falta de dominio de la lengua de instruccion académica o directrices
educativas inadecuadas.

Como puede observarse, la tendencia de las sucesivas definiciones es tratar de
precisar con mayor detalle qué es y en qué consiste una DEA. Aun asi, a pesar de que
se han realizado avances importantes, sigue habiendo desacuerdos y diferencias en
cuanto a la definicion, los criterios a utilizar, su formulacion operativa y sobre las
clasificaciones diagnosticas.

La clasificacion de las diferentes manifestaciones de las DEA en categorias
diagnosticas también ha generado problemas. Como ya se planted, gran parte de la
confusion se origina por la posibilidad de entender la DA en un sentido amplio o
restringido. En sentido amplio, incluiria todo aquel que tiene dificultades en la escuela
en mayor o menor grado y que requiere una atencion educativa especial. Es una
definicion “paraguas”, que subraya la idea de que la dificultad puede producirse por
muy diversas razones. En sentido restringido, se referiria, fundamentalmente DEA de
algunas materias escolares, que tendrian un caracter inesperado dado el aprendizaje sin
dificultades de otras materias y habilidades. Ademas, se presenta la dificultad para
generar perfiles cognitivos claros, ya que las pruebas que se aplican no son homogéneas.
A esto se afade la existencia de comorbilidad entre alguna de las DEA y otras
dificultades originadas por esta; por ejemplo, las dificultades del lenguaje oral pueden
conducir a dificultades de lectura, porque la lectura se apoya sobre el sistema linguistico
preexistente; o las dificultades de lectura pueden conllevar dificultades en matematicas,
porque la resolucién de problemas requiere adecuadas habilidades lectoras.

Defior Citoler et al. (2015) diferencia las clasificaciones que provienen del ambito

psicoeducativo y del &mbito clinico. Entre las primeras se encuentran las que se basan

32



en el patron académico (en la lectura, la escritura, etc.), en deficiencias en el
procesamiento cognitivo (memoria, atencién, lenguaje, y otros), y en el ambito y
momento evolutivo en que se producen (generalizadas o académicas). En el ambito
clinico, se ubican la clasificacion que propone la CIE-10 y la que propone el DSM-5.
En el primer caso, se diferencian: trastornos especificos en la lectura, la ortografia, el
célculo, trastornos mixtos, en la expresion escrita y otros sin especificar. En el DSM-5
se incluye tres tipos de trastornos: dificultad en lectura, en la expresion escrita y en
matematica, pero en cada uno de ellos especifica diferentes areas. En funcion del objeto
de esta tesis se discriminan los que se incluyen en la lectura: correccion en la lectura de
palabras, en la fluidez y en la comprension.

Dado que estas clasificaciones presentan numerosas dificultades, la autora recupera
una clasificacion integral propuesta por Shaw et al. (1995) que pretende englobar la
complejidad de aspectos que inciden en las DEA. Este autor propone cuatro niveles que
se deberian tener en cuenta para la identificacion y clasificacion. Si bien incluye la
discrepancia intraindividual entre distintas areas y la discrepancia intrinseca al
individuo en las habilidades cognitivas, incorpora las habilidades psicosociales, fisicas
y sensoriales como posibles problemas relacionados, y las explicaciones alternativas,
como una dificultad primaria generalizada, influencias ambientales, culturales o
econdmicas e instruccion inapropiada o inadecuada. Constituye un aporte valioso por
su afan integrador y porque proporciona referencias claras para la identificacion,
evaluacion y clasificacion de las DEA en su complejidad.

Reconociendo sus diferencias, si se analizan el conjunto de definiciones y
clasificaciones de las DEA, coinciden en el tipo de problemas que incluyen, aunque el
acento esté puesto en diferentes aspectos. Existen una serie de criterios que se van
repitiendo:

= Criterio de exclusion: intenta diferenciar las DEA de otras dificultades de

aprendizaje originadas por deficiencia sensorial, mental, emocional, desventaja
sociocultural, ausentismo escolar o inadecuacion de los métodos educativos.

= Criterio de discrepancia: subraya la existencia de una discrepancia significativa

entre capacidad cognitiva y rendimiento escolar; ha sido el predominante a lo
largo de los afios y esta desacreditado actualmente.

= Criterio de especificidad: establece que las dificultades se manifestarian en el

aprendizaje de una habilidad concreta, y ha originado que en algunos casos se
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otorgue una denominacion concreta a la dificultad en funcion del tipo de
problema (e.g. dislexia, disortografia, disgrafia o discalculia).

Estos tres criterios han recibido distintas criticas a pesar de que siguen utilizandose.
La principal critica al criterio de exclusion es que las categorias utilizadas dejan fuera
posibles DEA que se presentan conjuntamente con otras problematicas. En ese sentido
van los trabajos de (Siegel, 1992), que sefialan la irrelevancia del uso del ClI como
criterio para definir las DEA. También es frecuente que los nifios con DEA se sitlen en
torno a un Cl mas descendido como reflejo de las propias dificultades. En tanto, el
criterio de discrepancia es el que mas criticas ha concitado: uno de los problemas estriba
en cuantificar la discrepancia y determinar cuél es el punto de corte entre lo que se
considera como normal y por debajo de la norma. Se han utilizado diferentes modos de
cuantificaciéon: desviacion con respecto al curso escolar, diferencias entre las
puntuaciones en habilidad intelectual y rendimiento académico, y la discrepancia en el
rendimiento en una habilidad respecto a la mediana de los nifios sin dificultades. De
todos modos, todas ellas son medidas variables en funcion de la edad, el momento de
la escolaridad y la forma de cuantificarlas. Siegel (1993) defiende que lo més apropiado
y (til seria analizar detalladamente los problemas concretos en la ejecucion de una
habilidad y actuar en consecuencia, algo con lo que estan de acuerdo tanto los que
defienden la concepcion amplia como restringida de las DEA. Por ultimo, en relacién
al criterio de especificidad, se plantea fundamentalmente el problema de la medida del
rendimiento, ya que las pruebas existentes son muy diferentes entre si y contemplan una
gran heterogeneidad de aspectos y subaspectos. Por otra parte, es factible que el déficit
en una funcion en particular afecte un amplio abanico de habilidades o areas cognitivas,
ya que los dominios del aprendizaje son interdependientes.

Fletcher etal. (2002) proponen identificar enfoques alternativos para la
clasificacion de las DEA, basados en definiciones inclusivas de los atributos especificos
de las distintas DEA mas que en definiciones que se basan en la exclusién. En relacion
al criterio de exclusion, plantean que muchas de las condiciones que son excluidas son
posibles factores que interfieren el desarrollo de habilidades cognitivas y linglisticas en
las que se basan las DEA, por lo que los nifios que tengan dificultades debidas a esos
factores no se diferencian significativamente de otros que no las tengan. La idea de que
el rendimiento bajo es inesperado no tiene suficiente validez, fundamentalmente porque
una instruccion inadecuada puede tener fuerte incidencia para que se produzca una

DEA. Consideran que una definicion inclusiva, que especifique las habilidades
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académicas y sus correlatos cognitivos, permite focalizar en los procedimientos de
intervencion y en la prevencion. También contribuye a monitorear el progreso y las
respuestas a la intervencién, que deberian incluirse como parte de los criterios a
considerar. De este modo, proponen un modelo basado en reconocer las fortalezas y
debilidades en las habilidades académicas, las caracteristicas del nifio incluyendo los
procesos cognitivos que las determinan y del dominio psicosocial que interfieren, y la
influencia de los factores neurobiologicos y del entorno (Fletcher et al., 2007)

En conclusion, el conjunto de criticas y las propuestas de solucion con respecto al
uso adecuado de los criterios invita a la prudencia y al rigor en los procedimientos, asi
como a tener presente la idea de dimensionalidad. Se reconoce que no es adecuado
centrarse en las caracteristicas individuales de la persona, sino dar entrada a los factores
contextuales en la comprension y solucién de los problemas de aprendizaje, con
predominio del enfoque educativo sobre el meédico. Por tanto, a pesar de que las
categorias diagndsticas son importantes para la comunicacion entre las personas, deben
concebirse como multidimensionales mas que como categorias excluyentes.

Dentro de las clasificaciones planteadas, el campo de las DEAL (dificultades
especificas en el aprendizaje de la lectura) se ha caracterizado por un alto grado de
controversia debido a la propia conceptualizacion del proceso de lectura como en las
explicaciones divergentes que se han formulado de las dificultades (Escoriza Nieto &
Boj Barberan, 1998). Es reconocida la mayor incidencia DEAL, tanto por el namero
significativo de nifios que tienen dificultades predominantemente en lectura, como por
las implicancias de estas dificultades en otros aprendizajes escolares. Dentro de las
DEAL pueden diferenciarse distintos procesos, en funcion de los distintos modelos de
lectura, que evidencian el debate teérico mantenido a lo largo de su evolucidn histérica.
Las explicaciones relativas a la dislexia como dificultades en la decodificacion han
ocupado un lugar preferente. Los datos aportados permitieron que esta dificultad fuese
reconocida oficialmente como una condicién diagnosticable, que requeria tratamiento
y atencion educativa adecuada. Como consecuencia de la fuerte dependencia y
vinculacion del modelo cognitivo con respecto a las explicaciones del modelo médico,
en los inicios los déficits méas estudiados fueron los relativos a los procesos perceptivos,
en base a la hipdtesis de que el texto escrito es una serie de signos graficos u ortograficos
que permiten el acceso al mensaje linguistico. Los cuestionamientos sistematicos de
que fue objeto este supuesto, dieron paso a explicaciones fundamentadas en los déficits

observados a nivel de procesamiento lingiistico. Se generd una potente linea de
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investigacion centrada en asumir que la lectura requiere el conocimiento explicito de la
estructura fonologica del lenguaje oral. ElI conocimiento de las explicaciones del
proceso de lectura llevo a identificar dos tipos de dificultades: en el componente
decodificador y en los componentes de comprension y produccion de significados. Esta
dicotomizacion tan rigurosa ha originado la clasificacion en dos categorias
diferenciadas. De todos estos niveles, el reconocimiento de palabras es considerado
como el nivel mas basico, ya que este proceso se plantea como un prerrequisito de la
comprension. Sin embargo, desde la perspectiva holistico-constructivista (Escoriza
Nieto y Boj Barberan,1998) se define a la lectura como un proceso complejo lingtistico-
comunicativo, social-colaborativo, estratégico y guiado por el contexto. Por lo tanto, las
dificultades pueden generarse en cualquiera de los procesos cognitivos implicados en
esos niveles en funcion de comprender y producir sistemas de significados en el seno
de una comunidad. Interpretar las dificultades de lectura en base a estos planteamientos
supone analizarlas en el sistema global de la actividad en contextos especificos, en
funcion de los niveles de competencia en el seno de determinadas comunidades
linguisticas-socioculturales. Los contextos sociales en los que las personas aprenden a
emplear y manipular el lenguaje se diferencian entre si por la naturaleza de las
experiencias que proporcionan y por los diferentes niveles de competencia que
promueven. Por otra parte, las teorias del procesamiento de la informacion y del
movimiento de las estrategias de aprendizaje, propiciaron la formulacién del modelo
estratégico. En la interpretacion de las DEAL este modelo se ha centrado en la
incidencia que tienen las estrategias metacognitivas en el procesamiento y
representacion de la informacion. En este marco, las DEAL pueden ser analizadas en
relacion al conocimiento y aplicacion de las estrategias de seleccion, organizacion,
elaboracioén y transformacion del conocimiento, lo que supone incorporar un nivel de
analisis diverso.

En la misma linea, Snowling & Hulme (2012) revisan la clasificacion de las DEAL
propuesta por el DSM-5 en dos tipos: Dislexia o dificultades en la decodificacion, y
por otro lado, las de comprensién lectora. Cémo ya se establecid, las dificultades de
decodificacion refieren principalmente a una debilidad en las habilidades fonologicas,
mientras que las dificultades de comprension se apoyan en debilidades que alcanzan
varias habilidades linguisticas, el conocimiento semantico (el sistema que implica los
significados de las palabras) y la gramatica (que refiere a de qué manera las palabras y

los morfemas se combinan para trasmitir significados). Estos autores consideran que en
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esa clasificacion la relacion entre los trastornos del lenguaje y en la lectura, que se
ubican en distintas categorias, deberia ser mas explicita, enfatizando las similitudes en
sus caracteristicas, etiologia y tratamientos, ya que se apoyan en factores comunes. Pero
el cuestionamiento central es que plantear tipos excluyentes en las DEAL supone
desconocer que tanto la dislexia como la comprension son dimensiones de un continuo
que se vincula con otras problemaéticas en el lenguaje. Ni los trastornos de la precision
de lectura ni de la comprension pueden ser categoricos, ya que hay interrelaciones entre
ambos, y entre estos y los deficits en el lenguaje y la comunicacion que han sido objeto
de numerosas investigaciones recientes (Bishop & Snowling, 2004). Al contrario de la
version estricta del déficit fonoldgico, nifios que son calificados cémo disléxicos
experimentan una amplia gama de dificultades en el lenguaje oral, afectando el
vocabulario y la gramatica tanto como la fonologia (Gallagher, Frith, & Snowling,
2000). Muchos de los nifios con dificultades en la comprensién no son diagnosticados,
porque las manifestaciones no son claras y suelen expresarse en la comprension de
consignas, aunque también pueden subyacer dificultades fonoldgicas. También hay
evidencia de que buenas capacidades en el lenguaje oral pueden compensar los
obstaculos a nivel del reconocimiento de palabras (Snowling, 2008). Ademas, la
mayoria de los nifios con dislexia tienen dificultades en la escritura més severas y
persistentes que en la lectura, pero estas no son mencionadas en el DSM-5. Siguiendo
el modelo propuesto por Bishop & Snowling (2004) seria productivo considerar un
enfoque dimensional en la clasificacion de las DEAL, que vincule las dificultades en el
lenguaje oral con las dificultades en el dominio fonoldgico, en particular las dificultades
semanticas y gramaticales. Por lo tanto, las DEAL pueden considerarse una
manifestacion tardia de trastornos en el desarrollo del lenguaje. Situar las DEAL en el
contexto de las dificultades lingtisticas brindaria la posibilidad de vincular aspectos que
pueden no ser explicitos en los sistemas de clasificacion.

En sintesis, ademas de los criterios diagnosticos, sobre todo es necesario llegar a
criterios operativos consensuados, de modo que el conjunto de personas que trabajan en
torno a los obstaculos en el aprendizaje pueda mejorar sus practicas y se propicie el
intercambio consistente y enriquecedor del resultado de su trabajo. A este respecto, la
existencia de métodos apropiados para la identificacion temprana de los nifios con
riesgo de desarrollar una DEAL Yy la subsiguiente atencién, es una necesidad vital en
este campo. En el siguiente apartado se plantearan los abordajes principales en la

evaluacion de las mismas.
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2.3 La Evaluacion de las DEAL.: Los Aportes de la Evaluacion Dinamica (ED)
2.3.1 La evaluacién de las DEAL: campo especifico de la tarea psicopedagdgica

La preocupacion por la educacion y el estudio del comportamiento humano ha
estado presente a lo largo de toda la historia de la humanidad, pero el nacimiento de las
ciencias pedagdgicas y psicologicas como disciplinas encargadas de construir
conocimiento cientifico y experimental es muy reciente. Este conocimiento se inicia y
consolida a finales del siglo XIX. Entre las distintas disciplinas que surgen en ese
momento, y que toman como objeto el psiquismo humano, la psicopedagogia es la mas
joven. Su origen estuvo vinculado al ambito de la educacion, en particular de la
educacion especial, pero también se conecta con el surgimiento de la psicologia
educacional y con otras orientaciones profesionales que se dedicaban a su tema central:
el proceso de aprendizaje.

En un contexto fuertemente influenciado por las ideas de Darwin y la seleccion
natural de las especies, cobran gran relevancia la pedagogia experimental y diferencial.
De forma paralela, la predominante preocupacién por la infancia estrecha lazos entre
profesionales de la medicina y de la educacion para dar respuesta a la educacion
especial, higiene escolar y la infancia desamparada (pedagogia médica). Podemos
ubicar los origenes de la psicopedagogia en la ancestral relacion entre pedagogos y
médicos, en lo que se dio en llamar “pedagogia curativa” o “pedagogia terapéutica”.
Este enfoque se basé en las experiencias que intentaron utilizar a la educacion como
recurso terapéutico, con sujetos situados mas alla del ideal de normalidad, de acuerdo a
las consideraciones del siglo XVIII, y que se vincula con la polémica acerca de la
educabilidad de “imbéciles e idiotas”. En ese momento, no se trataba de planteamientos
cientificos, sino que se producian avances en pos de una orientacion asistencial. Por lo
tanto, la psicopedagogia es una consecuencia directa del nacimiento de la pedagogia y
la psicologia experimental, sobre todo aplicada al &mbito de las deficiencias fisicas y
mentales (Cabrera Pérez & Bethencourt Benitez, 2010).

Posteriormente, comienzan a publicarse las primeras taxonomias y teorizaciones
relacionadas con la clasificacion de la infancia, en el seno del movimiento generalizado
de la naciente paidologia. Estas taxonomias, que se decian fruto de la metodologia
cientifica y de los discursos biologicistas y sociologistas del positivismo dominante,
también poseen un claro componente interdisciplinar. EI cambio desde una psicologia
filosofica hacia una psicologia experimental que tuvo lugar en ese momento histérico,

posibilité el inicio de la construccion del entorno psicopedagogico europeo. Los
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psicologos habian construido instrumentos de medicion de la inteligencia, los aplicaban
a escala en algunas instituciones escolares y los ensefiaban en las incipientes facultades
de Psicologia. La incipiente psicotécnica se inicia con Binet y Simon, quienes
pretendieron definir con su escala el nivel mental de cada edad, y continta con la
propuesta de Stern de medicion del Cociente Intelectual. La busqueda de elementos para
la clasificacion era objeto de una triple demanda: del movimiento paidoldgico
internacional, de los pedagogos que requeria soluciones para los nuevos problemas por
la generalizacion de la educacion, y de los agentes sociales, para la proteccion y reforma
de la infancia anormal (Moreu, 2009).

La preocupacién por la infancia, junto con la obligatoriedad de la ensefianza y la
emergencia de la experimentacién aplicada al estudio de las diferencias individuales,
sientan las bases cientificas disciplinares y sociales del profesional actual de la
psicopedagogia. Moreu y Bisquerra (2002) afirman que, a principios del siglo XX, el
discurso psicopedagdgico surge ante la convergencia del biologismo, el positivismo y
la psicologia experimental del area infantil. A partir de 1920, en Europa occidental, la
utilizacion del término se torné habitual en &mbitos médicos, psicoldgicos, pedagdgicos
y juridicos. En Francia, la primera aparicion del término psicopedagogia se produjo en
el marco de una conceptualizacion de “paidotecnia”, es decir, vinculando los estudios
psiquiatricos infantiles y las investigaciones psicométricas destinadas a la clasificacion
de los escolares. El término deriva probablemente de “psicologia pedagdgica”, concepto
utilizado por Claparede en Suiza en los afios 50. En Italia también se hizo un uso
temprano del término para denominar a profesionales que debian hacer una evaluacion
de la deficiencia mental, que completara el examen médico. En los ambitos aleman y
anglosajon es la educational psychology la que inspira los cambios, con una utilizacion
mas que excepcional del término psychopedagogy. Como se puede observar, la cuestion
de la evaluacion de las diferencias individuales constituyé desde los inicios de la
disciplina un eje central en torno al cual se fueron gestando diversos desarrollos.

Concretamente, los antecedentes historicos de la psicopedagogia se vinculan con
la obra de Wallon, cuya consecuencia fue la fundacién del primer Laboratorio de
Psicopedagogia en el seno de la escuela publica (Francia, 1925), que continud su
discipulo Zazzo. Ese Laboratorio dio paso a la creacion del Laboratorio de Psicologia
del Nifio y de otras instituciones con similares objetivos. En ese pais se produjo una
importante reforma de la ensefianza en el afio 1947, conocida con el nombre de sus

promotores Langevin-Wallon, en la cual se fijaron las principales funciones del
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psicopedagogo. En otros paises de Europa se producen avances similares: los aportes
de Piaget y los trabajos que impulsaron algunos especialistas como Mialaret, Vial,
Debesse, Fraise, Oleron, Chateau, la lectura tardia de la obra de Vigotsky, se instituiran,
desde la primera mitad del siglo XX, en el factor tedrico y el horizonte de trabajo de la
psicopedagogia. A medida que la disciplina fue avanzando en su consolidacion, se fue
estableciendo su importancia en la atencion de las particularidades de los aprendices,
aunque los campos de la evaluacién y la intervencion no siempre fueron organizandose
en forma coordinada.

Estos hechos estuvieron marcados por los debates que tuvieron lugar en los afios
cincuenta y sesenta entre los defensores de la «pedagogia» como la ciencia de la
educacion y los lectores del pensamiento durkheniano (Durkheim, 1993), que estimaban
que el concepto de educacion forjado por el padre de la sociologia francesa remitia a la
complejidad del hecho y del acto educativo. Los primeros veian en la “inteligencia” la
educacion en acto; los segundos, la observaban en la confluencia entre psiquis y cultura.
De este modo, se fue pasando de comprender la relacién con el nifio y su inteligencia
como un asunto ligado exclusivamente con las operaciones intelectuales, a la
comprension del sujeto de aprendizaje, considerando este Ultimo como un hecho social
complejo. Se trataba de expandir la actividad de comprension mas alla del intelecto y
de la mente (Zambrano Leal, 2007). Estas discusiones pusieron en tela de juicio el uso
de herramientas provenientes de la psicotecnia, juzgandolas inapropiadas para la
comprension de la complejidad propia del aprendizaje escolar.

El hecho de que estas disciplinas, pedagogia y psicologia, hayan convivido
indiferenciadamente generé momentos de encuentro y desencuentro entre ambas. El
movimiento de la Escuela Nueva, estimulé la integracion entre ambas porque destaco
la necesidad de apoyarse en las caracteristicas psicoldgicas de los alumnos para poder
educarlos de acuerdo con las exigencias de la época (Ortiz, 2000). Sin embargo, el
conocimiento psicopedagdgico se fragmentd ya que los distintos ambitos se fueron
desarrollando al amparo de la pedagogia y la psicologia de manera independiente. El
caracter bicefalico de la psicopedagogia viene dado, por tanto, de la confluencia y
solapamiento de dos disciplinas y dos profesiones que se han ido desarrollando de forma
autonoma (Coll, 1996; Poveda, 2003). En este sentido, mientras la psicologia
educacional, en un intento de aprehension global del fendmeno educativo realizé un
cierto abandono del sujeto, fue dejando lugar para el desarrollo de la psicopedagogia

como disciplina psicologica y pedagodgica aplicada a situaciones individuales.
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En el ambito latinoamericano (Ortiz, 2000) la psicopedagogia también surge a
partir de las relaciones entre psicologia y la pedagogia, por influencia europea, aunque
a partir de los afios 50 fue tomando preeminencia la psicologia educacional por
influencia norteamericana. EI campo de la intervencidn psicoeducativa constituye,
historicamente, un espacio comun de intervencion de diversas profesiones, por lo que
la denominacion de psicopedagogia apunta a unificar la formacion del conjunto de
profesionales que interviene en el campo psicoeducativo (Coll, 1989). En Espafia,
Latinoamérica y otros paises de la Union Europea, se concentran en el psicopedagogo
las funciones indirectas de tres profesionales: el orientador escolar, el maestro
especialista en educacion especial y el psicélogo escolar.

En particular, en el escenario académico argentino, se ha considerado a Mercante
como uno de los principales precursores de la psicopedagogia positivista (Ventura,
Gagliardi, & Moscoloni, 2012). En 1981, Mercante fund6 el Primer Laboratorio de
Psicologia Experimental en San Juan cuyas lineas de investigacion fueron el estudio de
la disortografia, la lectura mecanica, la imaginacion reproductora y los métodos
efectivos de ensefianza. A partir de la década del 20, comenzo a perfilarse la orientacién
psicotécnica con una marcada tendencia técnico-profesional. Las areas mas
desarrolladas de este enfoque fueron la evaluacion y organizacién educativa en grados
de acuerdo a las capacidades mentales, el diagnostico de retrasos escolares, la
prescripcion de tratamientos médico-pedagdgicos y la orientacion vocacional-laboral.
Afios més tarde, la corriente psicotécnica se sistematiz6 a partir de la implementacion
de carreras que derivaron en la creacion de las primeras carreras de Psicologia. Sin
embargo, es posible plantear que se generd un area de vacancia profesional que intent6
ser cubierta por la carrera de Psicopedagogia.

En suma, si bien las primeras referencias institucionales de lo psicopedagdgico
datan de las primeras décadas del siglo XX, los eshozos de sistematizacion de este
campo pueden vislumbrarse mediante el advenimiento de la Psicotecnia en el escenario
universitario. El enfoque psicopedagdgico se imbricé en un nuevo ambito profesional
delineado por tres areas indisolublemente ligadas: la intervencion, la orientacion y la
educacion. Es en este contexto que se organizaron las primeras carreras universitarias
para brindar bases cientificas a la practica espontanea de las maestras particulares que
se ocupaban de un nuevo objeto de intervencidn, el fracaso escolar. La primera carrera
universitaria surge a partir de la inquietud de abrir una rama de la psicologia dedicada

explicitamente al perfeccionamiento docente y al &mbito educativo (Mdller, 2000). En
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otros términos, la psicopedagogia se configuré como una rama aplicada de la psicologia,
destinada basicamente al perfeccionamiento docente y con un recorte dirigido
explicitamente a las DA originadas en el sistema educativo. Durante la década del 60,
la funcion del psicopedagogo estuvo solapada con la figura del médico, que legitimo su
practica de rehabilitacion escolar y la formacién se basé en un modelo reeducativo. A
principios de los afios 70, Sara Pain se convirtié en una pionera de la psicopedagogia
argentina, articulando los aportes de la psicologia geneética, la psicometria y el
psicoandlisis para abordar los problemas de aprendizaje. Es posible inferir que se
produjo un giro conceptual en la formacién del psicopedagogo: la formacion comenzo
a caracterizarse como una psicoterapia escolar (Pain, 2003). En ese momento histérico
los aportes de diversos autores (Marina Muller, Alicia Fernandez, Jorge Visca, entre
otros) generaron un movimiento que influy6 en la emergencia de los debates tedrico-
epistemoldgicos iniciales en la decada del 80. Se desdibujo la imagen del
psicopedagogo como un asistente reeducativo del maestro, aproximandose a la figura
terapéutica del psicologo. A nivel tedrico-metodologico, la condicion interdisciplinar
implicé la complementacién de distintas teorias, técnicas y practicas (Arias, 2007;
Artacho & Ventura, 2011). A nivel profesional, el quehacer psicopedagdgico se
especializo en el diagndstico, tratamiento y prondstico de los problemas de aprendizaje
implicados en contextos educativos formales (Bartolini, 2004; Nazutti, 2009). En base
a la revision efectuada, es posible postular que desde su insercion universitaria la
psicopedagogia se constituyé como un campo de practicas institucionalizadas para
resolver las DA.

A lo largo de su desarrollo, la psicopedagogia ha recorrido diferentes campos de
trabajo, y ha pasado de énfasis psicoldgicos a énfasis pedagogicos, y del campo de la
evaluacion de las DA al campo de la orientacion. Precisamente, partié del fenémeno
educativo mismo y de sus necesidades en el aula, considerandose una disciplina
aplicada que utilizaba los aportes de la psicologia para enriquecer el quehacer
educacional.

Si bien la evolucién de la psicopedagogia no ha sido clara, lo que se reitera en este
recorrido es la convergencia de multiples abordajes desde diversas disciplinas. La marca
propia de la psicopedagogia es la de constituirse como disciplina “entre” diversos
saberes, practicas, contextos. Esto, aunque ha obstaculizado el reconocimiento de su
autonomia como campo independiente, ha favorecido la apertura para propender al

entendimiento de todos los elementos implicados en el proceso de aprendizaje. Si bien,
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coexisten disputas internas en torno al objeto de estudio, a los métodos, a los &mbitos
de incumbencia profesional y a teorias propias para llevar adelante sus practicas
profesionales (Castorina, 1989), la psicopedagogia es pensada como una disciplina
destinada a la prevencion, diagnostico y tratamiento de las DA escolares y en sentido
amplio (Ricci, 2004).

De este modo, la practica psicopedagdgica no puede ser comprendida como una
vision monolitica y un conjunto de acciones univocas, sino que remite a una diversidad
de practicas cuyas diferencias se encuentran en sus fundamentos, en los diferentes
modelos tedricos (Baravalle, 1995). Parece haber acuerdo en considerarla una practica
profesional, lo que conceptualmente implica hacer referencia a un quehacer empirico,
técnico, definida por su objeto de intervencion, por su especificidad y por
conocimientos cientificos en que se apoya. La heterogeneidad de marcos tedricos y
campos disciplinares que la constituyen, lejos de constituir una consideracion arbitraria,
se explican en la caracterizacion del objeto de intervencion psicopedagogica y en la
definicion misma de psicopedagogia. Se parte de la multimensionalidad de objeto
psicopedagdgico: se trata de la convergencia conceptual al caracterizar al aprendizaje,
al sujeto en situacion contextualizada de aprendizaje y a los procesos psicoeducativos
como objetos de la intervencion y de la reflexion psicopedagdgica, aspectos que
constituyen una problematica multidimensional involucrando una compleja serie de
factores.

Los profesionales psicopedagogos recurren a diversas teorias en respuesta a los
problemas derivados de la préactica, en procura de comprender los procesos de
ensefianza-aprendizaje en contextos escolares y extraescolares, de intervenir
eficazmente en su mejoramiento, y su readecuacion conceptual en un intento de
legitimacion de sus propias practicas. No existe una teoria referencial hegemonica del
quehacer psicopedagdgico, precisamente, porque ninguno de los desarrollos tedricos
contemporaneos puede en si mismo comprender y explicar las multiples dimensiones
que intervienen en el objeto psicopedagdgico, sino que se recurre a multiples marcos
conceptuales e instrumentaciones teoéricas. El concepto de convergencia disciplinaria (o
interdisciplinariedad en un sentido estricto) no implica importar las teorias de referencia
sin méas al campo psicopedagdgico, en un sentido unidireccional. Por el contrario,
retomando la idea de Castorina (1989), la psicopedagogia debe partir de la originalidad
de su campo de trabajo, de la indole se sus problemas, para seleccionar los aspectos

significativos de las teorias de referencia, recrear sus hipdtesis y reformular sus
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instrumentos para adecuarlos a las cuestiones estrictamente psicopedagdgicas. Incluso,
plantear cuestiones que representen auténticos desafios para el desarrollo de aquellas
teorias procurando, entonces, una relacion bidireccional entre las teorias de referencia
y las practicas psicopedagogicas. Las tensiones identificadas a lo largo de su
constitucion como disciplina pueden ser revisadas desde las actuales perspectivas
tedricas del conocimiento psicopedagogico, incluyendo abordajes mas ecologistas, méas
constructivistas y de desarrollo, lo que demanda revisar los objetivos y las herramientas
con las que se evalla y se interviene.

A partir del recorrido realizado, seleccionamos coémo definicion de la
psicopedagogia la conceptualizacion de la misma como una disciplina dedicada al
diagnostico, tratamiento y prevencion de las diversas problematicas que se presentan en
el aprendizaje escolar y en el aprendizaje en sentido mas amplio. En este campo, se
plantea la necesidad de realizar una evaluacion lo mas precisa posible de las capacidades
para el aprendizaje en nifios que se encuentran con obstaculos para avanzar en la
construccién de los conocimientos. Justamente, este ha sido el punto de partida de la
presente investigacion: buscar enriquecer las practicas de evaluacion, vinculandolas con
la intervencidn, a partir de las necesidades que surgen en el trabajo psicopedagdgico
con nifios con DEAL.

2.3.2 La evaluacion de las DEAL para la comprensién: hacia una vision
prospectiva.

Se reconoce la necesidad de realizar diagnosticos de las DEA que vayan mas alla
de la clasificacion de las mismas, que permitan identificar las capacidades y
posibilidades para el aprendizaje. La palabra diagnostico proviene del vocablo griego
"diagnostikds", es decir diagnosis como conocimiento. Esta definicion remite mas
directamente a la etimologia: conocer a través, volver a conocer, re-conocer. Se trata de
comprender una configuracién producto de un conjunto de signos que se transforman
en dato a la mirada del experto méas que identificar una patologia. El diagndstico deberia
resumir las dificultades e interferencias en el vivir que presenta un individuo y su
familia, asi como las potencialidades propias y de su contexto y la relacion con su
porvenir, con un tratamiento adecuado. En el nifio deberia dar lugar a la posibilidad de
ser reconocido buscando un objetivo terapéutico: a partir del diagndstico se encaminara

una direccién a ese tratamiento y se plantearan estrategias a futuro. El diagndstico
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funciona asi como una brujula que orienta el camino y las acciones a seguir (Untoiglich,
2009).

En la actualidad, en el campo del diagnostico psicopedagdgico, encontramos
diferentes enfoques que priorizan una corriente tedrica u otra, desde los mas
“psicologistas”, que reducen las diversas problemadticas a los factores emocionales y
vinculares, a los que aplican metodologias y técnicas llamadas "objetivas"”, en las que
predomina una evaluacion cuantitativa sobre la base de resultados normativos. Las
mediciones se someten a las estadisticas y se anula el analisis de los procesos. Incluso
se llega a dar la deformacion de la metodologia Ilamada clinica, en el sentido de su
ritualizacion, que no obstante eludir la cuantificacion, ha ido perdiendo su riqueza en
funcion de la busqueda de respuestas rapidas, sin tiempo para los procesos, y bajo la
fuerte demanda social de identificar diversas patologias. Se propone que un diagnéstico
psicopedagdgico deberia evaluar e informar sobre el aprendizaje escolar y los
contenidos prioritarios, los procesos implicados con una mirada integral (incluyendo
los aportes actuales de las neurociencias y la piscologia cognitiva), y también una
indagacion acerca del funcionamiento socio-emocional, asi como de las experiencias
escolares y educativas previas. Se trata de considerar al nifio como un sujeto completo
y complejo que, si bien es evaluado por técnicas estandarizadas, debe ser también
reconocido en su singularidad, teniendo en cuenta todas las areas de su persona, y sus
maultiples interacciones (Pearson, 2017).

Sabemos que los diagnosticos son absolutamente necesarios, dirigen el foco y
permiten construir las estrategias terapéuticas, sin embargo, cuando son utilizados como
etiqueta solo consiguen acomodar al sujeto a lo que se esta esperando de él, con lo que
se transforman en “profecia autocumplida” (Rosenthal & Jacobson, 1968). Se reconoce
la necesidad de realizar evaluaciones mas ajustadas a las posibilidades de cada sujeto,
que no lo determinen, sino que permitan reconocer sus potencialidades y discriminar
las estrategias més eficaces para enfrentar los problemas de aprendizaje. El pilar central
del cual se parte es que el diagndstico en la vida de una persona —especialmente en la
infancia— nunca resulta neutro, es terapéutico o iatrogénico, siempre teniendo como
telon de fondo que es tan perjudicial dar un diagndstico demasiado favorable
minimizando una dificultad existente como sobrepatologizar el malestar (Labin &
Martinez, 2015).

En este sentido, es importante realizar aqui una discriminacion conceptual entre

diagnostico y evaluacion psicologica. La Evaluacion Psicologica (EP) conforma un
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capitulo tanto de la psicologia basica como de la aplicada en los distintos campos o
contextos que estructuran el quehacer profesional de los psicologos: clinico, laboral,
educativo, social, juridico, comunitario. En cualquiera de sus aplicaciones supone
siempre la posibilidad de analizar los diversos comportamientos humanos a fin de
comprenderlos, compararlos y explicarlos. Se parte del supuesto de que todo
diagnostico supone una EP, pero también que es factible realizar una EP acotada,
vinculada con ciertos procesos que permitan realizar una discriminacion y orientacion
lo més precisa posible.

El &rea de la EP tiene una existencia autbnoma reciente dado que comienza a
configurarse en la segunda mitad de este siglo XX. Es un término comprehensivo, ya
que a menudo se lo emplea tanto para aludir al psicodiagndstico, al examen usando test
0 pruebas, a la evaluacion conductual, a las experiencias relacionadas con la valoracién
de diferentes tipos de intervenciones (sociales, educativas, clinicas) asi como a
determinar la eficacia de programas de intervencion (Casullo, 1999). Esta dispersion se
debe en gran medida al hecho de haber confundido evaluacién con psicodiagnostico,
por una parte, técnicas con test por otra, 0 a su vinculacién casi exclusiva con el campo
de la psicologia clinica o de la salud. Como bien lo plantea Anguera (1986) en las
actividades cotidianas todo profesional se halla inmerso en el ambito de la evaluacion,
independientemente de cual sea el sector especifico en el que se concrete. Ademas, todo
proceso evaluativo supone que, a partir de determinado modelo teérico (explicito o
implicito) se intenta comprender y analizar un fendmeno (real o simbolico) en sus
aspectos manifiestos o latentes. Sin embargo, no existe un modelo Gnico de EP, en tanto
un sistema formal, sino modelos centrados en el sujeto, en el contexto y en la interaccién
sujeto-contexto (Kirchner, Torres, & Forns, 1996). En la EP no se estd operando con
los objetos concretos que pretendemos comprender, sino con una construccion o
representacion que elaboramos sobre los mismos en base a las teorias cientificas en las
que se apoyan. Sin embargo, las teorias cientificas son siempre el resultado de una
elaboracién histérico-cultural y nos permite formular nuevas respuestas, asi como
plantear nuevas preguntas.

Es necesario asumir que se trata de mediciones derivadas, dado que toda medicion
psicoldgica es indirecta. Pero, ademas, muchos de los constructos que se evaltian poseen
indicadores operacionales que no han sido definidos ni explicados claramente por las
teorias cientificas, por lo cual la medicion no sélo es indirecta sino empirica y ambigua.

Categorias conceptuales como inteligencia, aprendizaje, personalidad, motivacion,
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actitudes, son creaciones elaboradas en los ltimos cien afios de desarrollo de la historia
de la sociedad occidental que describen mecanismos mentales (Danziger, 1997). En el
caso de la nocidn de inteligencia, ha sido conceptualizada de modo muy diverso desde
distintas perspectivas teoricas, algunas de las cuales dan fundamento a las herramientas
de evaluacion y delimitan sus alcances. En la actualidad, las posiciones tedricas ante la
inteligencia son muy variadas. No existe un enfoque completo, sino méas bien se
requieren investigaciones que expandan cada vez mas nuestras nociones de inteligencia

Los recursos para la evaluacion de la inteligencia provienen de la psicometria, que
comprenden un conjunto de métodos e instrumentos para una medida objetiva y
tipificada. Sin embargo, la medicion psicoldgica de las capacidades intelectuales
siempre hace referencia a una poblacion diferenciada por ciertas caracteristicas y a una
muestra de conducta, ya que no es posible medir en forma completa ningun tipo de
comportamiento. De hecho, diversas investigaciones han demostrado que las
caracteristicas socioculturales de los padres, el nivel educativo y la historia escolar del
nifio estan relacionados con su potencialidad intelectual (Elichiry, 2004; Kaplan, 2005,
entre otros). Se asume que las capacidades intelectuales estan fuertemente influidas y
determinadas por las condiciones de vida en las crecen los nifios. En consecuencia, la
evaluacion psicoldgica en contextos de bajo nivel socioecondmico muchas veces es
cuestionada debido a potenciales sesgos culturales vinculados con la validez de las
medidas, el muestreo de contenido, los factores linguisticos o a la representatividad
muestral.

En este contexto, casi siempre los test de inteligencia se emplean para la toma de
decisiones de clasificacion o seleccion. Tales métodos informan sobre el rendimiento
intelectual del sujeto, centrandose en particular en los resultados de la evaluacion. Asi,
tales medidas dan cuenta de lo que un individuo sabe en el momento determinado en el
que transcurre la evaluacion. Si bien este tipo de pruebas pueden brindar informacion
acerca de lo que una persona es capaz de aprender en su nivel de desarrollo actual, desde
el punto de vista del prondstico, son herramientas limitadas (Brown & Ferrara, 1985).
Cuando el objetivo de la evaluacion es conocer las condiciones dptimas para modificar
aquellas capacidades de aprendizaje con dificultades u obtener informacion para guiar
la instruccion, porque se pretende modificar cognitivamente al educando, es preciso
plantear la evaluacion en forma distinta.

En primer lugar, la evaluacion de la inteligencia efectuada desde el enfoque

tradicional se centra en los productos del rendimiento, pero no informa acerca de los
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procesos cognitivos que debieron operar para producir el rendimiento encontrado.
Como consecuencia, existen razones para creer que este tipo de medidas representan
una subestimacion de sus habilidades cognitivas, en especial en nifios con DEA (Robles
& Calero, 2008). En segundo lugar, este tipo de evaluaciones no proveen informacién
directa sobre el nivel de rendimiento 6ptimo que es capaz de alcanzar el evaluado, que
posee un considerable interés para quienes disefian los procesos de instruccion. Por
altimo, el planteamiento tradicional se basa en el supuesto basico de que el mejor
predictor de la capacidad para nuevos aprendizajes es el aprendizaje que el estudiante
ha conseguido con anterioridad. Pero esta suposicion depende de que las experiencias
de aprendizaje precedentes hayan sido exitosas, lo cual no suele ser el caso de los nifios
con DEA. La critica méas fuerte proviene de algunos autores que han puesto de
manifiesto que la evaluacion de la capacidad intelectual no es tan importante como se
creia a la hora de diferenciar el tipo de problema que tiene un sujeto, tal como se ha
discutido al examinarlo como criterio de exclusion Siegel (1989). Esta autora cuestiona
en primer lugar la equiparacion de los resultados de los test con la concepcién de
inteligencia, ya que estos evalGan ciertas habilidades entre otras en funcion del
constructo tedrico en que se sustentan. En segundo lugar, la suposicion de que la
inteligencia y el rendimiento son variables independientes, cuando se sabe que las DEA
inciden en el desarrollo cognitivo, lo que se refleja en su respuesta en las pruebas. En
tercer lugar, dado que la lectura y la escritura constituyen procesos complejos, es
factible que nifios con diversas dificultades obtengan buenas puntuaciones en las
pruebas de inteligencia o que nifios con un desempefio pobre en los test puedan aprender
a leer. Si bien se asume que los nifios con DEA con puntuaciones descendidas tendran
habilidades cognitivas distintas a las de los nifios con buenos resultados en los test, se
ha comprobado que estas habilidades son variables dependiendo del tipo de tarea y en
funcion de los distintos procesos implicados.

En esta tesis se diferencia entre un proceso diagnostico, cuyo objetivo se ubica en
la elaboracién de hipétesis acerca de las condiciones en las que se han producido las
DEAL, y la evaluacion de ciertas funciones cognitivas, a partir de una herramienta que
permita reconocer los procesos implicados en las mismas. En este sentido, se justifica
el uso apropiado de los test de inteligencia como parte del proceso diagndstico, aunque
se reconocen sus limitaciones en relacion a poder abarcar todas las dimensiones
implicadas. Es decir, se trata de delimitar el aporte que puede brindar una técnica para

diferenciar las capacidades puestas en juego en una determinada tarea como parte de un
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proceso diagndstico multidimensional y componencial, que incluya las diversas
funciones, los aspectos subjetivos implicados en las mismas y sus multiples
interacciones con los procesos del aprendizaje.

Se asume que la planificacion de la evaluacion del desempefio cognitivo es influida
por el tipo de objetivos perseguidos, por los supuestos tedricos del evaluador acerca de
la naturaleza de las capacidades a examinar, la tecnologia méas apropiada para recoger
informacion y la interpretacion de los resultados (Alonso Tapia, 1995). Por lo tanto, se
torna necesario recuperar aportes que puedan colaborar para reubicar los objetivos de
una evaluacion de las capacidades cognitivas de los sujetos con DEAL. En efecto,
muchos creen que la psicometria se encuentra con dificultades porque sus presupuestos
pueden tornarse incompatibles con los aportes actuales de la psicologia cognitiva y de
las perspectivas socioculturales. En tanto, existen propuestas que intentan integrar estas
perspectivas.

Desde la psicologia cognitiva, se reconoce que los aprendizajes suponen no solo
acumulacién de hechos y habilidades, sino reconfiguracion de las estructuras de
conocimiento, y el desarrollo de estrategias y modelos en funcion de los requerimientos
de la tarea (Cortada De Kohan, 2003). Algunos autores han trabajado en el desarrollo
de modelos basados en la teoria moderna de los test pero que permiten la incorporacion
de las variables del proceso cognitivo. Si los marcos de referencia convergen, los
procedimientos de los test psicométricos deberian ser complementados con los enfoques
de los componentes de los procesos, de las representaciones mentales y de las
estrategias que las personas usan analizadas por los cognitivistas. Es mas, en la ciencia
cognitiva se ha dado mucha importancia a la metacognicién, esto es, la conciencia y el
control de los propios procesos de pensamiento, ademas del pensamiento afectivo, que
comprende la motivacion y la ansiedad, y que contribuyen en gran parte al logro
académico. Las nuevas investigaciones demuestran que las atribuciones que hacen los
estudiantes en cuanto al aprendizaje influyen sobre sus expectativas, sus intereses y
persistencia al estudiar y aprender. Segun Eissner (2002) un enfoque cognitivo acerca
del diagndstico de las DEAL deberia mostrar, entre otros aspectos, coémo proceden los
alumnos para resolver un problema y no solo las soluciones que plantean.

Como se puede observar, las tendencias actuales en este campo sostienen la
necesidad de modificar la funcion que han cumplido los test psicométricos enfocandose
en una evaluacion integral. Se hace necesario reconocer componentes multiples que

provean una secuencia significativa para la evaluacion de las relaciones entre el nifio y
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su medio, mediante las capacidades organizativas y funcionales del sujeto tanto
existentes como emergentes (Elichiry, 2004). Para establecer las potencialidades de un
nifio es necesario identificar las habilidades que ha adquirido y la interdependencia de
los sistemas que las integran, a fin de estimar los recursos personales que puede poner
en juego y las intervenciones que pueden potenciar el uso de tales recursos. Por lo tanto,
la nocion de funcionamiento actual no siempre devela las potencialidades méximas del
sujeto. La evaluacion puede ayudar a construir intervenciones mas apropiadas,
recuperando el objetivo central de ayudar a los nifios a desarrollar sus posibilidades.

Otro aporte significativo para la evaluacion de las DEA proviene de la perspectiva
sociohistorica. Como se sefiald previamente, para Vygotsky (1995) no solo es
importante establecer el caracter de las dificultades, sino la forma en que se ven
afectadas las distintas esferas que integran la vida psiquica del nifio; por lo tanto, no se
trata de la suma mecéanica de los sintomas, sino de un andlisis cualitativo de las
alteraciones. Desde una aproximaciéon histérico cultural de la neuropsicologia
(Quintanar Rojas, Soloviela, Garcia, Bonilla Sanchez, Mejia de Eslava, & Eslava
Cobos, 2015) las funciones psicologicas se caracterizan por ser historico-sociales por
su origen, mediatizadas por su estructura y conscientes, voluntarias y autorreguladas.
Se integran en un sistema funcional complejo, con una base psicofisioldgica compuesta
por multiples sectores cerebrales, y pueden cambiar en funcion del aprendizaje y de la
actividad de un sujeto, en forma dindmica (Luria, 1979). Estos conceptos, son
totalmente coincidentes con los aportes actuales de los estudios neuropsicoldgicos.

Uno de los aportes principales de la perspectiva socio historica es considerar como
un elemento bésico la intersubjetividad en la construccion de la relacion del nifio con el
terapeuta mediante comprensiones compartidas, cuyo nucleo es la vida cultural del nifio.
Este planteo nos remite a visualizar la necesidad de analizar los instrumentos de
diagndstico en vistas a la necesidad de evitar los sesgos universalistas, que asuman
parametros de referencia alejados de la cotidianeidad cultural del sujeto. También debe
tomarse en cuenta el deseo, la intencién y la voluntad para resguardar el papel activo
del sujeto en evaluacion. Se requiere pensar la construccion de los instrumentos de
diagnostico e intervencion que permitan un intercambio dialéctico con el sujeto
(Iturrioz, 2005).

Una de las formas tradicionales de definir la inteligencia consiste en decir que es la
capacidad para aprender. En este marco, la evaluacion refleja el resultado final del

aprendizaje anterior, pero es posible que no constituya un indice sensible del potencial
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para mejorar los niveles presentes de ejecucion. Ademas, las evaluaciones estaticas del
cociente de inteligencia no ofrecen informacion directa acerca del nivel 6ptimo de
ejecucion del que es capaz la persona sometida al test, nivel éptimo que presenta un
considerable interés para aquellos que deseen disefiar programas de instruccion. En este
sentido, el aporte principal de la perspectiva de Vigotsky a partir de la categoria de ZDP
abordara la cuestion de las caracteristicas que deben guardar ciertos sistemas de la
interaccion para proveer el desarrollo subjetivo. Esta nocion se propone poner en
relevancia el hecho de que lo que hoy el sujeto realiza con ayuda —lo que constituye su
nivel potencial- en el futuro podré hacerlo solo, por lo que se transformara en su nivel
de desarrollo real. La ZDP y el método que caracteriza sus investigaciones se
constituyen en aportes centrales al momento de la evaluacion de las DEA. Si la
evaluacion de las mismas ofrece informacion acerca del nivel 6ptimo que puede lograr
el alumno con asistencia presenta un considerable interés para aquellos que deseen
disefiar programas de instruccion. La estimacion de la cantidad y tipo de ayuda que le
permite avanzar y la capacidad para aprovechar la misma se convierten en un aporte
significativo al momento de comprender las DEA, ademas de que remiten a una vision
de la inteligencia mas directamente vinculada con el aprendizaje. Las proyecciones de
la obra vigotskiana han sido amplias y variadas y todo indica que pueden seguir
incrementandose. La mayoria refiere a la funcion de estructuracién y regulacién de la
situacién de aprendizaje que realiza el adulto, controlando los elementos que exceden a
las capacidades del nifio y actuando como soporte para que pueda completar la tarea y
desarrollar habilidades para resolver otras situaciones similares.

Siguiendo el planteo de Castorina (2016), si al evaluar una aptitud, como la
capacidad intelectual, en lugar de pensarla como una habilidad estatica para
diagnosticar lo que hay, se la piensa en un sentido dialéctico, se avanza hacia una
Evaluacion Dinamica. Lo que el nifio puede conocer depende de su vinculo histérico
con los instrumentos culturales y con los docentes que son los mediadores de esos
instrumentos culturales. Entonces, se considera un proceso y no solo un resultado: lo
que se esta evaluando es como un nifio se va apropiando de lo que la cultura le propone.
Es una evaluacion prospectiva no retrospectiva, hacia la creciente autonomizacion de
los sujetos. Supone ademas abordar los problemas dentro de un sistema de practicas, y
apuntar a que sean resueltos en el contexto de las practicas. Esto no significa que las
DEAL no requieran otro tipo de atencion y tratamiento, sino posibilitar la

reconfiguracion subjetiva de la misma como objeto esencial de la practica educativa.
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En sintesis, se constituye en una contribucidn no solo para la evaluacion sino para
la vinculacién entre las capacidades evaluadas a partir de una técnica psicométricay las
DEA en funcidn de la intervencidn pedagogica. Las situaciones que se plantean cuando
se producen estas dificultades reclaman la necesidad de incluir la implementacion de
instrumentos psicométricos dentro de una bateria de técnicas que permitan analizar los
procesos intelectuales en términos de constitucion subjetiva, desarrollada en el marco
de la intersubjetividad. Desde diferentes aportes tedricos y metodoldgicos se sefiala la
trascendencia de explorar la dindmica de la capacidad intelectual, para lo cual las
normas psicométricas se constituyen en una guia de evaluacion que deben ser
transversalizadas por la interpretacion cualitativa de los resultados. Pero también se
requiere la elaboracion de instrumentos de evaluacidn que tengan en cuenta el potencial
del nifio, lo que permitiria identificar no solo cuéles son las posibilidades de que
resuelva en forma auténoma un problema, sino también estimar cuéales son sus
posibilidades si se afiaden indicios para la solucién y la informacion adicional que
necesita para resolverlo.

El objetivo es valorar las condiciones de las personas antes de emitir diagnosticos
contundentes y/o recurrir a un abordaje terapéutico determinado, o bien a posteriori de
programas de estimulacion o tratamientos. Esto permitiria respetar la relevancia de las
caracteristicas ambientales y el nivel educativo del grupo familiar y evitar rotulaciones
parcializadas, sin omitir la ductilidad evolutiva propia de los nifios y adolescentes o bien

negar déficits reales, lo que conlleva sobreexigencias perniciosas.

2.3.3 La evaluacion de la inteligencia en las DEAL.: los aportes de la ED

La naturaleza de la inteligencia ha sido discutida desde tiempos muy antiguos.
Muchos de los elementos claves de las concepciones contemporaneas aparecieron hace
siglos. Es evidente que la respuesta a la pregunta acerca de qué es la inteligencia
depende de quien la formula y variard significativamente segun la disciplina o
perspectiva teorica, el tiempo y el lugar desde los cuales se responda. La multiplicidad
de cuestiones relacionadas con el tema, tanto como la amplitud en la gama de respuestas
dadas, hablan claramente del lugar que ha ocupado esta tematica en la reflexion
cientifica, aunque no Unicamente en ésta. De hecho, la problematica de la inteligencia
ha sido un tema de consideracion también dentro del conocimiento cotidiano. Desde
este punto de vista, encontramos esta nocion en un gran nimero de culturas y aplicada

tanto a personas como a animales, objetos o entidades abstractas (Musci, 2012).
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Entre otras ciencias, la psicologia se ha ocupado particularmente de ella desde
distintas perspectivas disciplinares: general, evolutiva, cognitiva, educativa; y son
multiples los recortes tedricos desde los cuales se la ha analizado: enfoques cognitivos,
bioldgicos, psicométricos y otros. Molero Moreno (1998) en un recorrido historico del
concepto de inteligencia, plantea que el uso del término no se generalizd hasta finales
del siglo XIX. El concepto ha sido objeto de muchas investigaciones, teorias, debates y
paneles de expertos para consensuar su conceptualizacion. Las divergencias proceden
de la existencia de opiniones diferentes en lo que se refiere a cuantos tipos o
dimensiones existen en las capacidades intelectuales. Segun este autor un recorrido
historico sobre el concepto de inteligencia lleva casi obligatoriamente a comenzar con
la tradicion psicométrica en sus inicios, a partir de una version clasica,
predominantemente biologicista e innatista, centrada en la idea de una inteligencia
general. La conceptualizacion de la inteligencia como una propiedad hereditaria, ha
reforzado la concepcion mas difundida de que se trata de una propiedad esencial y Unica.

Sin embargo, debemos reconocer que, en la actualidad, las posiciones tedricas ante
la inteligencia son muy variadas y difieren en diversos aspectos. Castorina (2000) sefiala
que en la psicologia contemporanea conviven diversas teorias acerca de los procesos
cognitivos, por lo que es necesario identificar los postulados ideoldgicos que subyacen
para evitar la reificacion o cosificacion cuando aparecen desprendidos de los contextos
socioculturales en que se producen. Es posible analizar las concepciones de inteligencia
a partir de la referencia a los paradigmas mas importantes en el estudio de las
habilidades humanas, como la perspectiva bioldgica, evolutiva, cognitiva, psicométrica,
y otras mas recientes (Gardner, Kornhaber, & Wake, 2000; Sternberg & Kaufman,
1998). Aun considerando sus diferencias, estos paradigmas pueden plantearse como
complementarios mas que contradictorios, ya que se refieren a diferentes aspectos y
preguntas acerca de la inteligencia.

La perspectiva cognitiva intenta un abordaje explicativo de la naturaleza de los
componentes, procesos Yy estructuras en juego y los mecanismos que parecen
responsables de la conducta inteligente. Se centra en las maneras de procesar la
informacion que son comunes a todas las personas. Se investiga prioritariamente la
atencion, percepcion, memoriay codificacion; en suma, como se elabora la informacion
que llega a nosotros.

Las perspectivas recientes acerca de la inteligencia intentan explicar algunos de los

hallazgos de la psicometria y de las teorias del procesamiento de informacion vy, al
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mismo tiempo, enfrentar sus debilidades. Si bien estas posiciones teodricas aun no
poseen suficientes datos de apoyo para sostener sus conceptualizaciones, se convierten
en propuestas provocativas. Entre las mas importantes se ubican la teoria de las
inteligencias mdaltiples de Gardner (1995), la teoria tridrquica de la inteligencia de
Sternberg (1990), el modelo bioecoldgico de la inteligencia, propuesto por Ceci (1990),
y la inteligencia emocional (Salovey y Mayer, 1990; Goleman, 1997). En suma, una
variedad de paradigmas ha sido usada para estudiar la inteligencia.

En particular, la perspectiva psicométrica procura descifrar si lo que denominamos
inteligencia consiste en una aptitud o en un conjunto de aptitudes, y examina las
diferencias entre las personas: de qué tipo son y cuéles son los procesos 0 mecanismos
que constituyen la actividad inteligente y que dan razén de dichas diferencias. Sus
origenes se remontan a la antigliedad: los antiguos griegos habian desarrollado pruebas
que evaluaban el dominio tanto de las habilidades fisicas como intelectuales. Lo mismo
sucedia en el imperio chino, donde para acceder a la administracion publica habia que
someterse a severos examenes de aptitud. Pero las técnicas que se utilizan actualmente
tuvieron su origen en el siglo X1X, al despertarse el interés por el adecuado trato de los
débiles mentales y de los alienados. Surgen asi figuras como los médicos franceses
Esquirol y Seguin, que a mediados del siglo XIX estudiaron los diferentes grados de
retraso mental. Pero el principal promotor de los test fue el bidlogo inglés Galton (1883)
quien realizd intentos para medir la inteligencia en términos de habilidades fisicas,
como la energia muscular, o la agudeza visual o auditiva. Mas tarde, Spearman (1904)
analizo las diferencias individuales en las pruebas psicométricas y, aplicando la técnica
del analisis factorial, postulé la existencia un factor “G” (general) que seria una energia
mental de la que cada uno de nosotros tiene una cierta cantidad. Estos psicélogos, de
formacion fisioldgica, adherian a la idea de una capacidad cognitiva general, llegando
a negar la importancia de las aptitudes mas especificas. En la misma linea, Binet y sus
colaboradores, en 1905, sentaron las bases de los test de inteligencia. Binet construyo
la primera escala satisfactoria para valorar diferencias en inteligencia a solicitud del
gobierno de su pais, Francia, para estudiar los procedimientos para la educacion de los
nifios “subnormales” (Binet & Simon, 1918). Estos test recibieron amplia difusion y
aparecieron traducciones y adaptaciones en distintos idiomas. Una de las revisiones mas
importantes se realiz6 alrededor de 1916, en los Estados Unidos, en la Universidad de
Stanford, bajo la direccion de (Terman, 1916), quien calculd por primera vez el

Cociente de Inteligencia (CI) haciendo la division entre la edad mental y la edad
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cronoldgica. Durante los treinta o cuarenta afios siguientes el trabajo de estos pioneros
se extendio y perfecciono.

Este enfoque ha recibido numerosas criticas que han apuntado a que se preocupa
de un campo muy estrecho del pensamiento humano, y a que los ambitos en que son
utilizados los test no son “ecologicamente” validos (Navarro & Mora, 2013). Puesto
que la inteligencia no es una habilidad global que se aplica en todos los &mbitos, sino
que esta “situada” dentro de contextos especificos, no se pueden desconocer los
conocimientos y experiencias previas de las personas y el desarrollo cognitivo. Sin
embargo, también se reconoce su importancia al momento de establecer cuéles son las
condiciones para el aprendizaje de los nifios con distintas problematicas. Resulta
entonces, imperioso incluir en las modalidades de evaluacion los aportes de las teorias
mas actuales, que acentuan el caracter complejo y multidimensional de la inteligencia,
y reconocen cémo afectan la cultura y el medio exterior en su desarrollo.

Sternberg (2004) sostiene que la inteligencia no puede ser entendida por fuera del
contexto cultural en el que se desarrolla, tanto en la investigacion como en la
evaluacion. En este sentido, diferencia cuatro tipos de modelos tedricos:

= Jos que consideran que la naturaleza de la inteligencia y las formas de evaluarla

son las mismas en las distintas culturas,

= los que reconocen diferencias en la naturaleza de la inteligencia en las distintas

culturas, pero no en los modos de evaluarla,

= los que sostienen que las dimensiones de la inteligencia son las mismas en todas

las culturas, pero no los instrumentos para evaluarla,

= Jos que consideran que tanto los instrumentos como las dimensiones

constitutivas de la inteligencia son diferentes segun la cultura en la que se esté
investigando.

Este autor adhiere a la tercera posicion, ya que plantea que hay ciertos aspectos de
la inteligencia que trascienden todas las culturas —tales como ciertos procesos y
representaciones mentales— que sin embargo juegan un papel diferente en el desempefio
en una cultura y otra.

Es precisamente en el campo de la educacion donde se evidencia que las diversas
concepciones que sustentan profesionales, padres, docentes y alumnos sobre las
capacidades intelectuales pueden influir respectivamente en las pautas de crianza,
practicas de ensefianza y posibilidades de actuacién. Para la cultura occidental la

inteligencia se constituye en un valor social esencial, y que posee amplias repercusiones

55



en diferentes esferas de la vida de los individuos. A menudo, las consideraciones acerca
de la inteligencia han llegado a fundamentar un gran nimero de decisiones politicas o
juridicas, y se vinculan directamente con las concepciones de enfermedad o
anormalidad. Esto implica consecuencias en las posiciones que se toman ante las
personas, y en particular, en los nifios con DEA.

Cuando el objetivo consiste en abordar las diversas problemaéticas de los sujetos en
sus aprendizajes, la evaluacion de la inteligencia deberia apuntar no solo a identificar
las capacidades actuales de los sujetos, las posibilidades de desarrollar nuevas y la
forma de intervenir para su mejora. Implica reconsiderar los modos de indagacion
mediante el desarrollo de instrumentos que evidencien las dimensiones constitutivas de
la inteligencia, su variabilidad en diferentes situaciones y, prioritariamente, la
modificabilidad de los procesos cognitivos.

De hecho, es frecuente que en la exploracion psicoldgica y psicopedagdgica los
profesionales ofrezcan estimulos, o tengan diferentes actitudes, e incluso realicen
intervenciones que supongan algun tipo de ayuda para el examinado, aunque de un
modo poco preciso o sin un control exhaustivo. Se sabe que existen diferencias entre
evaluadores, y es reconocida la incidencia de la relacion entre el examinador y el
examinado. Es conveniente intentar dar un marco de mayor precision y una
fundamentacion tedrica a estas préacticas, recuperando una linea de investigacion que se
ha venido desarrollando en las dltimas décadas: la ED.

Se parte de una distincién ya clésica, realizada por diversos autores (Luria, 1979;
Sternberg, 1990), que han propuesto una diferenciacion entre la evaluacion estandar,
cuando los test son de tipo convencional y la gente debe resolverlos sin ningun tipo de
feedback en relacion a sus respuestas, y la ED, en la que los individuos aprenden
mientras resuelven la prueba. En este tipo de tareas, si los sujetos no responden
correctamente, reciben ayuda hasta que se producen avances. Se propone que los
enfoques de exploracion psicométrica y dinamica pueden combinarse en
procedimientos que integren la exploracion y la intervencion. La ED no se propone
como sustituto de los enfoques existentes, sino como un aporte al repertorio del
profesional.

El concepto de ED no es nuevo. Se pueden identificar sus bases tedricas hace
bastante tiempo, incluso desde Binet, quien abogaba por la evaluacién de procesos, y
Thorndike, que propuso comprobar las condiciones de educabilidad. Siguiendo a Lidz

(1987) es posible realizar un recorrido historico que permita recuperar otros
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antecedentes importantes. A partir de la década de los 30, algunos investigadores como
Penrose (1934), aluden al concepto de inteligencia como la capacidad que tiene el sujeto
para aprender. Dearborn (1921) fue ain mas explicito al concluir que los test de
inteligencia deberian ser y proveer una medida del progreso actual de un aprendizaje
representativo. De Weerdt (1927) fue una de las primeras investigadoras que estudio el
efecto de la préctica en un test, concluyendo que es una medida de la habilidad para
mejorar bajo el efecto del entrenamiento. Woodrow (1940) distinguié entre inteligencia
y habilidad de aprender, ubicando a esta Gltima como la capacidad para adquirir
capacidad. Sus resultados podrian ser interpretados como una demostraciéon de la
posibilidad de modificar la inteligencia por medio de la practica. En las décadas de los
50 y 60, los intentos especificos para evaluar los efectos de la ensefianza directa en la
evaluacion de los resultados fueron numerosos. Dempster (1954) y Vernon (1954)
demostraron que los nifios y nifias sometidos a un entrenamiento lograban ganar puntos
de cociente intelectual. En la década de los 60 surgen una serie de estudios que sefialan
la tendencia a calificar como portadores de un déficit mental a un nimero
desproporcionado de estudiantes provenientes de grupos culturalmente diversos. Se
plantea claramente el desacuerdo de muchos profesionales con los modelos
tradicionales de evaluacién de la inteligencia. Al mismo tiempo, se producen esfuerzos
para crear instrumentos de medidas de aprendizaje que permitan una evaluacion mas
ajustada de esas poblaciones. En las décadas de los 70 y 80 se desarrollan los primeros
enfoques tedricos que fundamentan las formas de evaluacion que intentan estimar la
modificabilidad de la inteligencia y se desarrollan las bases de los modelos actuales.
Mas alla de estos antecedentes, conceptualmente, la nocion de ED se origina en los
estudios de Vygotsky (1988). Los conceptos medulares de la perspectiva socio-historica
que posibilitaron este desarrollo son el proceso de interiorizacion y la metafora de la
ZDP. La preocupacion de este autor acerca del nivel de desarrollo potencial surge en un
contexto relativo a las discusiones acerca de la evaluacion de los niveles de desarrollo
con una perspectiva critica al uso de los test de inteligencia. Plantea el ejemplo de dos
nifios, cuya edad mental es de siete afios, por lo que, desde el punto de vista de su
actividad independiente, su desarrollo es equivalente. Si se les presenta la ayuda de
preguntas guias, ejemplos y demostraciones, uno de ellos resuelve facilmente items de
la prueba correspondiente a un nivel de desarrollo de dos afios superior y el otro resuelve
items solamente medio afio por encima de su nivel de desarrollo, por lo que su desarrollo

potencial inmediato es diferente. Considera que es factible examinar, no solamente el
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proceso de desarrollo completado hasta el momento, sino también los procesos que se
hallan en aparicion o en desarrollo. Algunos autores han postulado que esta
consideracion de la zona como prueba psicologica de la capacidad mental es una vision
restringida de la misma (Alvarez & Del Rio, 1990), en funcion de la poca claridad
respecto a los modos de mediacion o ayuda. Ademas, supone plantearla como categoria
intrasubjetiva, sin la suficiente ponderacion de los sistemas de interaccion que
posibilitan progresos en el desarrollo y reorganizaciones cognitivas. Sin embargo, si se
consideran las variaciones en la importancia de ambos polos de la interaccion —social y
subjetivo— en distintos momentos de la misma, y se identifican los tipos y grados de
ayuda a fin de propiciar una futura resolucion independiente, la propia situacion de
evaluacion se presenta como una posibilidad de organizar précticas desarrollantes
(Musci, 2006). Los planteos actuales de la teoria ofrecen diferentes alternativas para
analizar y proponer estrategias diversas en la ZDP. La base del sistema de accion es
introducir cierta ayuda gradual con el prop6sito de comprobar el segmento en el que el
sujeto resulta sensible a tal ayuda, es decir, el momento en que se apropia del
procedimiento en cuestion. La intervencidn debe ajustarse a los conocimientos de los
sujetos y a los significados y sentidos de los que dispongan y, a la vez, constituirse en
un desafio que implique cuestionar esos significados y sentidos, brindando
posibilidades para superarlos.

Dentro de este paradigma de investigacion, Leontiev consider6 que los test de
inteligencia son inadecuados para evaluar la potencialidad de los nifios, puesto que estos
se limitan a ver qué pruebas han contestado bien y cuales mal, sin ilustrar las
caracteristicas de los procesos mentales. Pero ha sido Luria (1979) quien introdujo la
idea de Evaluacion Dindmica en la comunidad cientifica occidental, reuniendo la
ensefianza y la evaluacion como método. Mientras en los test administrados en forma
estandar la tarea se realiza con el fin de que no se produzca el aprendizaje, en este
modelo se trabaja a partir de pensar la evaluacién como una situacion de interaccion en
la que el evaluador brinda retroalimentaciones, comentarios, claves anticipatorias y
diversos grados de ayuda.

La contribucion soviética, también inspirada en Galperin, fue desarrollada
posteriormente por investigaciones en la Universidad de Lomonosov, conducidas por
Talizina (Karpov & Talizina, 1986). Haeussermann (1958) y Schucman (1960). Estos
autores propusieron analizar las estrategias utilizadas por los sujetos cuando resuelven

tareas intelectuales para establecer un indice de educabilidad o modificabilidad, y
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predecir que sujetos seran tratables. Desde una perspectiva diferente, Shapiro (1951),
introduce una nueva version de los test de inteligencia clasicos al proponer la
manipulacion de las tareas en ellos presentes e indagar hipotesis sobre el porqué de una
determinada ejecucion.

En los ultimos 50 afios, gran cantidad de grupos de investigacion han trabajado en
esta area y desarrollado diferentes instrumentos, modos de aplicacion e interpretacion,
abarcando diferentes poblaciones objetivo. Desde sus inicios, dichas investigaciones
han asumido como constructos tedricos fundamentales el concepto de ZDP de Vygotski
y el de “Modificabilidad cognitiva” y “Mediacion” desarrollados por Feuerstein (1986).
A pesar de las diferencias que podemos constatar entre ellos, todos de algin modo han
tratado de optimizar el proceso de evaluacion, buscando obtener informacion acerca del
potencial de aprendizaje de un estudiante, asi como de sus necesidades de apoyo durante
el proceso de mediacion.

Malbrén y Villar (2002) diferencian entre la nocion de potencial de aprendizaje, la
cual hace referencia al contenido de la evaluacion, y la nocion de ED, que alude a la
metodologia, los modelos de evaluacion y los procedimientos disefiados para obtener
una medida del potencial de aprender. Méas alld de esta distincion, algunos autores
reconocen que dentro de este enfoque la diferencia entre los conceptos utilizados no es
todavia suficientemente clara, en particular entre test/evaluacion, mediacion/instruccion
y/o aprendizaje/modificabilidad (Calero Garcia, 2004). En el sitio web de ED, se la
define globalmente como “un enfoque interactivo para realizar evaluaciones en
diferentes dominios de la psicologia, el lenguaje y la educacion que focaliza en la
habilidad del aprendiz para responder a la intervencion” (Haywood & Lidz, 2007).
Haywood y Tzuriel (2002) han sugerido que la ED es un subconjunto de un enfoque
mas general: la evaluacidén interactiva. Esta nocion puede ser usada para caracterizar
cualquier evaluacion en la cual el examinador se inserta en una relacion activa con el
sujeto, y hace algo mas que dar instrucciones, hacer preguntas y registrar respuestas. En
el uso actual, ED o evaluacién interactiva parecen ser intercambiables, junto con otros
términos como ‘“testear dindmicamente” (Sternberg & Gigorenko, 2001). Existen
numerosas formas de conceptualizarla, pero el aspecto constante es la intervencion
activa de los examinadores y la evaluacion de la respuesta de los examinados a la
intervencion. En sintesis, este enfoque abarca una gran variedad de técnicas e
instrumentos nombrados de diferentes maneras, los cuales comparten un factor comun:

la instruccion o asistencia, mediante la intervencion de un examinador, esta integrada
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en la evaluacidn, con el objetivo de obtener una medida més completa de las habilidades
cognitivas de los sujetos y una mas ajustada prediccion de sus futuros aprendizajes.

Para una sintesis de los principales modelos, se realiza un recorrido partiendo del
enfoque fundacional de Feuerstein e incluyendo los diferentes grupos de investigacion
que han desarrollado modalidades y técnicas diversas, a fin de plantear las lineas
principales de desarrollo. Se organizan las mismas en funcion del grado de
diferenciacion respecto de los principios y procedimientos psicométricos tradicionales
(Musci & Brenlla, 2017).

El modelo que mas se diferencia de la psicometria tradicional es justamente, el de
la “modificabilidad cognitiva” de Feuerstein. La evaluacion del potencial de aprendizaje
fue propuesta por Feuerstein y colaboradores en la década del 70. Se desarroll6 dentro
del marco historico social de la masiva migracion hacia Israel de diferentes poblaciones
provenientes de todas partes del mundo, lo que implicé un acelerado proceso de ajuste
y asimilacién a un contexto cultural diferente. El objetivo fue conocer las caracteristicas
de esas poblaciones, detectar cudles eran sus problemas y qué hacer para asegurar su
adaptacion y desarrollo en las escuelas israelies. Feuerstein, en colaboracion con el
profesor André Rey, de la Universidad de Ginebra, y con Jean Piaget, Inhelder y otros,
iniciaron su trabajo con estos fines. Ya previamente, Rey (1934) habia implementado
una temprana forma de evaluacion dindmica con su Plateaux Test, para examinar
personas con lesiones cerebrales. ElI concepto de inteligencia que comienza a ser
difundido es el de una entidad modificable por medio de la interaccion con un sujeto
que conduzca y oriente al aprendiz, por lo que la relacién transaccional con el mundo
es la que produce el desarrollo cognitivo. Las habilidades cognitivas son modificables,
y existe una diferencia entre las habilidades ya desarrolladas y la capacidad latente.

Segun Feuerstein (1986), el sujeto se desarrolla por procesos de maduracion y
desarrollo, y por la interaccion con el medio ambiente, que puede ser directa 0 mediada.
Reconoce dos formas de aprendizaje: el aprendizaje incidental o aprendizaje por
exposicion directa del estimulo, y la experiencia de aprendizaje mediado, en la cual otro
ser humano interpreta el mundo para el nifio. En la exposicion mediada, o experiencia
de aprendizaje mediado (EAM), entre el sujeto y los estimulos se interpone otro sujeto
maés experimentado. El adulto experimentado selecciona los estimulos, los organiza en
una secuencia, les proporciona significado y pone énfasis en los mismos por medio de
la repeticion. De esta forma, los problemas en el aprendizaje se producen por la carencia

de EAM, que hace que el nifio sea un receptor pasivo de informacion y que no registre
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la necesidad de establecer relaciones entre los acontecimientos. Los déficits producidos
por ausencia o insuficiencia de EAM pueden modificarse a partir de la intervencion: el
vinculo con un educador, con un terapeuta, 0 mantener relaciones emocionales positivas
con otros. Su hipotesis es que, utilizando un programa intensivo de experiencia de
aprendizaje mediado, se pueden alcanzar resultados diferentes (Feuerstein, Hoffman,
Rand, Jensen, & Tzuriel, 1985). Con el fin de comprobar su teoria, desarrollé dos
programas, los cuales estan siendo empleados en varias partes del mundo: el Dispositivo
de Evaluacion del Potencial de Aprendizaje (DEPA o LPAD en inglés), y el Programa
de Enriquecimiento Instrumental (PEI). EI DEPA estd disefiado para evaluar el
potencial de una persona con tareas en las que el examinador se interpone
constantemente entre el estimulo y el examinado, con el fin de entregar instrucciones
claras y detalladas, proveer retroalimentacion precisa, estimular al examinado para que
participe activamente en la situacion de ensefianza, estimular la motivacion intrinseca,
reflexionar e interpretar los resultados junto con el examinado, analizar los factores que
lo llevaron al éxito/fracaso de la tarea, determinar las funciones psicoldgicas que
subyacen para resolver la tarea y encontrar las necesidades del sujeto (Feuerstein et al.,
1979). Sus hipétesis fueron corroboradas por numerosos estudios realizados por él
mismo Yy sus colaboradores. El estudio de Tzuriel y Feuerstein (1992) es un ejemplo de
este tipo de trabajos. El objetivo fue comparar el rendimiento de nifios mas avanzados
en el aprendizaje con otros menos avanzados, que cursaban desde 4° a 9° grado de
escolaridad. Aunque no se contd con grupo de control, estos autores encontraron que
todos los nifios mejoraron en la tarea mediante la intervencion realizada entre el test y
postest. Comprobaron también que los nifios con desventaja mejoraron menos que los
nifios aventajados, pero que con mayor intervencion esa diferencia era menor, o sea que
eran mas sensibles a la intervencion.

Un segundo modelo que se basa directamente en la idea de ZDP, pero que también
toma como fundamento tedrico la teoria de la inteligencia basada en el procesamiento
de informacién, es el método de las “ayudas/sugerencias graduadas”. Este método fue
desarrollado principalmente por el grupo de California-Berkeley, dirigido por Brown
(Brown, Ferrara & Campione, 1986). Estos autores se preocuparon, basicamente, por la
evaluacion de la capacidad de transferencia de los sujetos y por las propiedades
psicométricas de los instrumentos. Su objetivo era lograr una aplicacion mas
estandarizada de la mediacién que se desarrolla entre el examinador y el examinado.

Siguiendo una metodologia de aprendizaje guiado, se realizaban varias sesiones con
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sugerencias que van desde las méas generales e implicitas a las mas especificas y
explicitas, desde una simple pista a una ensefianza directa de la solucion del problema.
Las ayudas estan jerarquicamente ordenadas y son brindadas en funcion de las dudas,
los fallos o errores de los nifios, hasta que se llega a un nivel independiente de
desempefio en la tarea. Dichas ayudas eran tanto cognitivas como metacognitivas. El
éxito del aprendizaje asistido se verificaba con la transferencia de las habilidades nuevas
a situaciones similares, no idénticas a aquellas en las que fue ayudado. En consecuencia,
estos autores difieren de otros en que no buscan el maximo incremento que se puede
alcanzar como producto de la intervencion, sino que focalizan en la cantidad minima de
ayuda que se requiere para lograr el aprendizaje. Ademas, se centraron en dominios
especificos mas que en capacidades generales. Entre otros estudios, Campione & Brown
(1987) abordaron una muestra de nifios de tercero y quinto grado de Escuela General
Basica en México. Los nifios fueron evaluados mediante razonamiento inductivo y una
tarea de series de letras, y clasificados con inteligencia media. Los autores concluyeron
que los nifios de mayor capacidad intelectual necesitaban menos indicaciones para
aprender los problemas iniciales que aquellos con dificultades, y que las diferencias
entre un grupo y otro aumentaban en funcién de la capacidad de transferir los avances.
Desde el mismo enfoque, Resing (1990) encontré que los procedimientos de instruccién
metacognitiva tienen efectos a corto y largo plazo. Trabajé con nifios de escuelas
comunes y de educacion especial, que fueron evaluados con un test experimental de
potencial de aprendizaje mediante razonamiento deductivo y analogias verbales
disefiado al efecto. Elabor6 un sistema de ayudas graduadas que comenzaban con pistas
metacognitivas y continuaba con ayudas cognitivas, cada una de ellas escalonadas
gradualmente. Comprobd que las puntuaciones del grupo experimental que habia
recibido instruccion eran mas altas que las del grupo control varios meses después.
También constatd que las puntuaciones postest y las de potencial de aprendizaje
contribuian significativamente a la prediccion del rendimiento escolar. Mas tarde,
Resing (1997) trabaj6é con alumnos de segundo grado con un aprendizaje mas lento,
dificultades especificas y estudiantes sin dificultades. Sus conclusiones mostraron que
los nifios con DEA y con aprendizaje mas lento requerian mas indicios que los demas,
pero también que este tipo de tareas revelaba mas claramente el funcionamiento
cognitivo, en funcién del tipo de estrategia usada. También Resing, Tunteler, Jong, &
Bosma (2009) trabajaron con nifios de entre 7 y 9 afios, que cursaban 2° grado de la

escolaridad primaria en Holanda, comparando los que pertenecian a minorias étnicas y
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los nifios nativos. Encontraron que los nifios pertenecientes a minorias étnicas
necesitaban inicialmente més pistas metacognitivas, vinculadas con el reconocimiento
de los propios avances y el control de los procesos cognitivos. Pero a medida que
reconocian queé tenian que resolver y cdmo hacerlo lograban importantes progresos, a
diferencia de otros nifios que mostraron el uso de ciertas estrategias desde el inicio.

En nuestro pais, un enfoque similar fue adoptado por Malbran & Villar (2001).
Estas autoras realizaron una adaptacion y seleccion de tareas no-verbales
(clasificaciones) provenientes del Test de Inteligencia de Lorge-Thorndike y elaboraron
una secuencia de ayudas en funcion de dicha prueba. Trabajaron con 230 escolares
primarios del distrito La Plata (Direccién General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires), con edades comprendidas entre los 6 afios a 9 afios
mediante el Protocolo de Ayudas Graduadas (PAG), que distinguia dos tipos de
indicios: metacognitivos y especificos. Los primeros propiciaron que los nifios pudiesen
identificar los pasos realizados y ayudaron a regular el proceso, mientras los segundos
se centraron en las claves que pueden resultar Utiles para ejecutar correctamente la tarea,
las cuales son dependientes del dominio en que se esté trabajando. El andlisis de las
ejecuciones se realizd en funcion del nimero de items resueltos correctamente en la
ejecucion independiente y luego de la ayuda/mediacion del examinador, con el objeto
de calcular indices de mejora. Las autoras encontraron progresos en todos los casos, y
variaciones entre los sujetos y en un mismo sujeto en la cantidad y calidad de ayuda
requerida.

Mas cercano a los procedimientos psicométricos estandar, encontramos el modelo
de la “Evaluacion del potencial de aprendizaje” desarrollado por (Budoff, 1973). Este
autor se propone como objetivo que la ED brinde estimaciones del potencial de
aprendizaje a fin de predecir el progreso futuro y elaborar recomendaciones para la
ensefianza. Su trabajo se origind con algunos estudiantes en desventaja, con problemas
de aprendizaje, déficit intelectual, bajo rendimiento, o pertenecientes a minorias étnicas
en EEUU, a partir de reconocer que tienen una capacidad de aprendizaje mayor que la
indicada por sus resultados en las pruebas convencionales. Comprobd que, si se les
ofrecia la oportunidad de aprender a resolver un problema mediante unas instrucciones
organizadas y especializadas, algunos mostraban una actuacion superior. Critico el
trabajo de Feuerstein por su falta de estandarizacion, por lo que emplea pruebas
normalizadas, fiables y validadas, y realiza un entrenamiento altamente estructurado,

permitiendo la comprobacion de los requisitos psicometricos. El objetivo es familiarizar
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a los estudiantes con las exigencias de las pruebas y equipar sus experiencias. Siguiendo
un procedimiento de tres pasos, en el cual la intervencion instruccional esta intercalada
entre el pre y el postest de las habilidades cognitivas, determina que los mismos
estudiantes pueden ser agrupados en diferentes categorias en funcion del punto de
partida y la ganancia de puntuacion entre la evaluacion previa y posterior a la
instruccion. Budoff y sus colegas (Budoff, 1987; Budoff, Corman, & Gimon, 1976) han
desarrollado versiones dinamicas de casi una docena de pruebas normalizadas muy
conocidas. Sus estudios ubicaron una correspondencia elevada entre los resultados de
las pruebas del potencial de aprendizaje y las impresiones del ensefiante sobre el
rendimiento de los estudiantes. En estudios longitudinales ellos encontraron
implicancias claras de las mejores posibilidades de los que lograban mayores ganancias
en el rendimiento en la evaluacion postest, aunque otros investigadores marcan las
limitaciones de estos trabajos por la escasez de estudios de validez predictiva. Un
equipo suizo, con el mismo encuadre, realizé estudios para desarrollar un test dinamico
de razonamiento analdgico (Buchel, Schlatter, & Scharnhorst, 1997; Hessels-Schlatter,
2002). Trabajaron con nifios con severas dificultades en el aprendizaje para diferenciar
entre los que se beneficiaban de la asistencia con el entrenamiento metacognitivo y de
la memoria, y los que fallaban ain luego de recibir el entrenamiento. Luego,
compararon ambos grupos en funcion de una intervencion prolongada durante cuatro
semanas. Encontraron que los que tenian un alto potencial de aprendizaje o ganadores
se beneficiaban més que los no ganadores. Estas conclusiones son importantes para
diferenciar entre sujetos con un bajo nivel de funcionamiento cognitivo. En la misma
linea, los estudios de Fernandez Ballesteros y colaboradores (Fernandez-Ballesteros,
Calero, Campllonch, & Belchi, 1990, 2000) ha adaptado la metodologia de Budoff a la
poblacién espafiola. Apuntaron a demostrar la validez predictiva de un instrumento
elaborado para evaluar el potencial de aprendizaje a través del entrenamiento en
problemas del tipo de matrices progresivas (Evaluacion de Potencial de Aprendizaje -
EPA). Este equipo utilizo el Test de Matrices Progresivas (Raven, Carlyle, & Bernstein,
1961) como pre y postest. Los resultados tras el entrenamiento con el EPA muestran
una mejoria significativa en las puntuaciones en esa prueba. Calculan la mejora
mediante las puntuaciones de ganancia en el postest, las cuales se han comprobado
estables a lo largo del tiempo. Si bien estos autores también utilizan materiales no
verbales, incluyen un entrenamiento verbal, por lo que también se han encontrado

mejoras en las habilidades verbales. Mas tarde, el mismo equipo elaboré el EPA-2
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(Fernandez-Ballesteros et al., 2000) para evaluar el potencial de aprendizaje a través de
un proceso de entrenamiento de los evaluados en el transcurso de la aplicacion del test,
lo cual permite medir la posibilidad de beneficio que tiene una persona ante un
programa de este tipo. Con este procedimiento se comprobd que era factible entrenar
las estrategias subyacentes a matrices progresivas y que las puntuaciones del potencial
de aprendizaje eran mejores predictoras que las del Cl. Estos autores han presentado
amplia evidencia acerca de que el entrenamiento mejora el rendimiento en el postest,
aunque unicamente en las tareas del mismo tipo que las empleadas, en su mayoria no
verbales. En relacion con la especificidad del entrenamiento, los resultados obtenidos
confirman la necesidad de que se den similitudes fisicas entre contextos de las tareas
para favorecer la trasferencia (Calero Garcia, 2004).

En nuestro pais, esta linea de trabajo fue desarrollada mediante un estudio de las
habilidades y modificabilidad cognitiva de nifios de 4° afio de Escuela General Bésica
de una escuela publica, que vivian en condiciones de pobreza en Tucumén (Contini,
Coronel, Cohen Imach, & Lacunza, 2009; Levin, Lacunza, & Caballero, 2008). Estos
investigadores utilizaron los subtest Analogias y Construccién con Cubos del WISC-I1I
cémo pre y postest. Conformaron un grupo clinico con aquellos alumnos que obtuvieron
puntajes inferiores a 7 puntos en dichas pruebas. Estos nifios fallaban en la comprension
de consignas, en la categorizacion y en la amplitud y profundidad de su vocabulario. En
el postest se comparo el grupo clinico, con quiénes se realizé una fase de entrenamiento
para mejorar las habilidades deficitarias durante dos afios, con el grupo no mediado, y
se obtuvieron puntuaciones sin diferencias significativas entre ambos grupos, ya que los
nifios mejoraron en las operaciones sefialadas. Ademas, se compard el rendimiento de
ese grupo en Matematica y Lengua con los resultados de los subtest de Construccién
con Cubos y Analogias al momento del pretest y del postest, equiparandose en su
rendimiento al grupo no mediado. Tales resultados son congruentes con las
conclusiones previas del mismo equipo (Cohen Imach, Contini, Coronel, & Caballero,
2007).

Otro modelo que consiste en la fusion de distintos procedimientos es el de los “test
de aprendizaje” (Learning tests), que se origina en Alemania (Universidad de Leipzig),
y los Paises Bajos. Estos investigadores, si bien buscan oponerse a los modelos
normativos, mantienen los requerimientos de la psicometria tradicional. Guthke (1993)
desarroll6 una bateria de test de potencial de aprendizaje, basado en las ideas de la

psicologia soviética. Esta integrada por tres modelos de test de potencial de aprendizaje,
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diferenciados segun el tipo de entrenamiento y la duracion del proceso. Su trabajo
mostro el valor predictivo de esa bateria con relacion al desempefio escolar y las
puntuaciones de CI, especialmente en estudiantes con problemas de aprendizaje y con
dificultades cognitivas. Ademas, estas medidas muestran mas alta correlacién con el
rendimiento escolar que las del pretest. Lauchlan & Elliott (2001) trabajaron con una
muestra de nifios con dificultades moderadas y severas en el aprendizaje, los que
mostraron mayor potencial en una tarea de ED. En funcion de la misma, discriminaron
entre dos grupos: a los que tenian menor potencial se les brindd entrenamiento
diferenciado. Otro grupo de nifios, que fue designado como de alto potencial, y no
recibid la intervencion, obtuvo rendimientos méas pobres en una nueva evaluacion que
aquellos calificados como de bajo potencial pero que recibieron la intervencion.

Por ultimo, se recupera el método de “prueba de limites” desarrollado por Baltes y
colaboradores en el Instituto Max-Planck en Berlin (Baltes & Kliegl, 1992; Carlson &
Wiedl, 1992). Este método hace referencia a una técnica usada para determinar el
méaximo nivel de rendimiento de la persona en una tarea, para obtener informacién
clinica adicional y para tomar decisiones de tratamiento y educativas. Puede ser aplicada
sin desprenderse de las caracteristicas normativas de los test, ya que las clarificaciones
y el feedback se utilizan para determinar las condiciones éptimas para la mejora del
rendimiento en la prueba, después de que se obtuvo una puntuacién normativa. Estos
autores atribuyen el bajo rendimiento en las pruebas estandarizadas a la incapacidad de
los participantes para comprender con claridad lo que se supone que deben hacer, y a
un conjunto de variables de personalidad (como la ansiedad). Sus esquemas
conceptuales incluyen tres componentes: las caracteristicas de la tarea, los factores
personales y las variables cognitivas y metacognitivas. Este enfoque propone
variaciones de las estrategias y manipulacién de la situacion de prueba para compensar
los déficits y producir mejoras en la actuacion. Carlson & Wiedl (1979) encontraron
avances significativos en las puntuaciones de nifios escolarizados que asistian a
segundo, tercero y cuarto grado implementando estrategias especificas de resolucion de
problemas. Diferenciaron entre las verbalizaciones realizadas por el nifio acerca de su
actuacion y de las razones por la que eligio determinada estrategia, durante y después
de la ejecucion; el feedback provisto por el examinador para explicar al nifio cuél
respuesta era correcta y por qué; y la verbalizacion sumada al feedback durante y
después de su resolucién. Encontraron que las verbalizaciones eran mas Utiles que el

feedback con grupos con buenas habilidades verbales, pero que el feedback ayudaba
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mas a los que contaban con mejores habilidades no verbales. Bethge, Carlson, & Wiedl
(1982) también testearon los efectos de estas estrategias en nifios de tercer grado.
Encontraron que modificaban los comportamientos de busqueda visual en el test de
Matrices Progresivas (Raven et al., 1961), y reducian la ansiedad y la tendencia negativa
hacia la situacion de evaluacion, por lo que concluyeron que incrementaba la
motivacion para resolver y las actitudes positivas hacia el propio desempefio. En otro
estudio, Dash & Rath (1986) también encontraron incrementos significativos en las
puntuaciones para las tres estrategias mencionadas con nifios de 8 y 9 afios en India.
Consideraron que el efecto de la verbalizacion se da porque el examinador dirige la
atencion del nifio para analizar la informacion analiticamente, implica mayor
organizacion como resultado de la autorregulacion e incrementa la comprension y la
flexibilidad en el pensamiento. Holtzman & Wilkinson (1991) incluyeron tres
estrategias para usar esta técnica con estudiantes con limitaciones en el dominio del
inglés: sustituir palabras o frases para facilitar la comprension del tipo de preguntas
requeridas por el examinador, administrar items adicionales para revisar si podian
responder algunos con mayor nivel de dificultad, y ensefiar a los estudiantes ciertos
items antes de completar una evaluacion convencional. Concluyeron que esta Ultima
estrategia era Util para evaluar el potencial de aprendizaje. Més tardiamente, Carlson &
Wiedl (2000) encontraron que la reestructuracion de la prueba produjo niveles
superiores de rendimiento en los participantes con dificultades de aprendizaje, otras
patologias y pertenecientes a minorias étnicas, con una validez predictiva superior a las
pruebas convencionales en relacién con el rendimiento escolar. Este enfoque fue
incorporado por Glasser & Zimmerman (1987) en la interpretacion del WISC-III,
retomado en nuestro pais por Cayssials (1998), y actualmente por Brenlla & Taborda
(2013) en el analisis del WISC-1V.

En nuestro pais, Dietrich & Peralta (2004) adoptaron una modalidad similar.
Trabajaron con nifios méas pequefios, de 2 a 4 afios de edad, de nivel socioeconémico
medio que acudian a un Jardin Maternal de la ciudad de Rosario. Disefiaron una prueba
mediante juegos interactivos en los que el nifio resolvia la tarea colaborativamente con
el experimentador. En lineas generales, los resultados encontrados mediante el analisis
cuantitativo, y corroborados al realizar un estudio minucioso de los aspectos
cualitativos, permitieron verificar progresos y evidente mejora en el transcurso de la
prueba. Al comparar el nivel de performance de los nifios entre si, se comprobd que la

edad no era altamente determinante. En cambio, los conocimientos, las capacidades e
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informacién previa con la que cuenta el nifio y sus habilidades para aprovechar la
orientacion brindada por el entorno constituyen factores de gran relevancia. Los
resultados obtenidos muestran que la accion reguladora del adulto permite maximizar y
facilitar el desarrollo de procesos que se encuentran en evolucion. De hecho, verificaron
la importancia de la sintonia entre ambos para la definicion comun de la situacion sobre
la cual se opera y para generar una realidad temporalmente compartida. Con un grado
bajo de intersubjetividad predominaron las directivas explicitas, directas y no
abreviadas, y con un grado alto de subjetividad, las ayudas mas indirectas e implicitas,
que representan desafios semi6ticos, y que invitan al aprendiz a identificar y realizar los
subpasos de la tarea.

Si bien no se incluye explicitamente en esta linea, es importante citar otro estudio
que apunto a verificar que los cambios en el rendimiento fueran producto del impacto
de la intervencion mas que de la repeticion de la administracion, como efecto de la
practica (Sternberg et al., 2002). Este trabajo, con nifios escolarizados de 2° a 5° grado
de una zona rural en Tanzania, consistio en un pretest, entrenamiento y postest
realizados en una sola sesion de unos 30 minutos, por lo que se mantiene un encuadre
similar al de la “prueba de limites”. Las tareas habian sido usadas en investigaciones
previas, pero fueron adaptadas para ese contexto socio-cultural. Los autores organizaron
a los participantes en dos grupos, uno experimental y uno de control. Encontraron que
los resultados de los nifios del grupo experimental se incrementaron significativamente
en el postest, con relacidn a las puntuaciones del grupo de control. Las puntuaciones del
postest de grupo control correlacionaron fuertemente con las del pretest, mientras en el
grupo experimental las correlaciones eran muy débiles, por lo que los experimentadores
dedujeron que estaban evaluando aspectos no considerados en la administracion
estdndar. Con el mismo objetivo, varios autores han mostrado datos que reflejan
diferencias significativas entre sujetos que son entrenados como parte del
procedimiento en una técnica en particular, frente a grupos en los que simplemente se
da una evaluacion repetida (Baltes & Kliegl, 1992; Carlson & Wiedl, 1979; Tzuriel &
Klein, 1985).

En el extremo opuesto al planteado por Feuerstein, y asumiendo la perspectiva del
procesamiento de informacién, Swanson (1995) elaboro6 una bateria de test para evaluar
diversas habilidades en situaciones dindmicas estandarizadas. El Test de Procesamiento
Cognitivo (TPC-S, Swanson, 2000) evalta los componentes de la capacidad de

procesamiento en condiciones normalizadas de comprobacion dindmica, por lo que ha
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sido incorporado al enfoque de los test estandarizados. El supuesto basico del modelo
es el papel central de la memoria de trabajo en el aprendizaje y adquisicion de aptitudes.
La prueba se considera un instrumento para cuantificar el potencial de procesamiento,
que, segun el autor, esta relacionado con el concepto de modificabilidad cognitiva de
Feuerstein. Entre sus conclusiones interesa resaltar la diferenciacion entre los nifios con
DEAy los que tienen un rendimiento promedio, basandose en las funciones estudiadas,
en particular la memoria de trabajo. También centrandose en una habilidad especifica,
Pefia, Quinn, & Iglesias (1992) desarrollaron una medida del potencial de aprendizaje
denominado indice de modificabilidad, para trabajar con nifios pre-escolares con
trastornos del lenguaje. Los resultados indicaron que tenian un nivel significativamente
maés descendido de modificabilidad que aquellos que no tenian ese diagndstico, por lo
que consideraron que esa herramienta permite distinguir esta condicion. A
continuacion, Pefia, Iglesias, & Lidz (2001) usaron un disefio similar, pero con un grupo
de control sin entrenamiento. Los resultados coincidieron con los anteriores, es decir,
que los nifios con trastornos de lenguaje mejoraron significativamente menos que los
gue no recibieron entrenamiento. Miller, Gillam, & Pefia (2001) continuaron trabajando
en el dominio linglistico mediante el desarrollo de tres procedimientos que apuntaron
al desarrollo del vocabulario, la narrativa y el discurso expositivo. En la fase de
entrenamiento realizaron intervenciones que apuntaron a los procesos de promocion y
mantenimiento de la atencidn, las habilidades para discriminar, comparar e interpretar,
la auto-regulacidn, la persistencia y la planificacion. El evaluador colaboraba para que
se comprendiera el sentido del aprendizaje y la necesidad de desarrollar mayor
competencia. Estos autores plantean que estas estrategias son adecuadas para los nifios
en edad escolar provenientes de diferentes culturas, para evitar posibles sesgos
linguisticos.

Algunas clasificaciones de los estudios en ED (Haywood & Lidz, 2007) incluyen
otros modelos, como el de “Evaluacion interactiva” de Haywood o el modelo de “ED
basada en el curriculum” ( Lidz & Haywood, 2014) o el de “ED en nifios pequefios” de
Tzuriel (2000). También podria incluirse en este enfoque el modelo Rtl (Grigorenko,
2009). Sin embargo, estos se han conformado a partir de los desarrollos previos, como
derivacion de los mismos o en su aplicacion a diversos campos, por lo que rednen las
caracteristicas de los anteriores o bien las adectan a partir de su objetivo de trabajo. Se
han seleccionado aquellos que permiten una vista amplia de las lineas mas consolidadas

en este campo.
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La categorizacion de los diferentes enfoques en ED se ha constituido en otro tema
que ha generado diversos desarrollos. Entre los diferentes aspectos seleccionados para
su clasificacion, la diferenciacion en los procedimientos se considera un tema central al
momento de resolver las cuestiones metodologicas en funcion de las cuales se organizan
las diferentes investigaciones. En este sentido, si bien todos los modelos siguen el
formato bésico de la propuesta de Vigotsky, como procedimientos de ED, presentan
aspectos divergentes. En particular, interesa aqui discriminar entre dos formatos que
son comunmente aplicados: el primero corresponde al modelo de “test-entrenamiento-
postest”, en el cual el entrenamiento se produce entre el pretest y el postest, mientras
que en el segundo corresponde al “entrenamiento durante el test” (Dillon, 1997). En el
primer modelo, luego de la administracion del test, los participantes reciben instruccion
especifica en las estrategias mas Utiles para la resolucion de los items, y luego de realizar
el postest con items similares, se determina en qué medida han mejorado su desempefio
como resultado del entrenamiento. En el segundo modelo, si los items del test son
resueltos en forma incorrecta, cierto tipo de intervencion (por ej.: feedback, ayudas,
pistas, etc.) es realizada inmediatamente. En este Gltimo caso, no solo se evalla el
cambio en los sujetos, sino también la intervencion misma, vinculando las respuestas
con el tipo y cantidad de ayuda brindada. Grigorenko (2009) los diferencia llamandolos
“formato sandwich” o “formato torta”: en el primer caso se admite solo un tipo de
instruccion entre test y post test, y en el segundo variados tipos de instruccion
entremezclados en el test. En general, en el modelo sdndwich el pretest es un test estatico
convencional y la instruccion esté pre elaborada para ayudar al sujeto a acceder a cierto
nivel de rendimiento. En cambio, en el formato de torta la asistencia se ofrece en dosis
menores y en forma continua, tan pronto como las dificultades para resolver un item o
set de items son detectadas. Las ayudas pueden estar altamente estandarizadas o
individualizadas en funcion de un criterio clinico. También se han diferenciado los
modelos de intervencion denominandolos como “interaccionista” e “intervencionista”
(Lantolf & Poehner, 2004). El formato intervencionista, siguiendo la modalidad pretest-
entrenamiento-postest, generalmente se produce mediante una administracion grupal,
mientras que, en el modelo interaccionista, la administracion es individual, a partir de
las interacciones con el examinador, quien selecciona las intervenciones de un menu
previamente establecido. Mientras el enfoque intervencionista es mas bien cuantitativo
y su aplicacion sigue una estructura mas rigida, el llamado enfoque interaccionista es

cualitativo, en un didlogo abierto entre el mediador y el examinado, y favorece la
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interpretacion de situaciones de aprendizaje. Otros autores (Caffrey etal., 2008),
diferencian los modelos segln el tipo de intervencion: si el feedback es no contingente,
el entrevistador responde con una intervencion estandarizada, independiente de los
errores cometidos; en el segundo formato, la ayuda es contingente, por lo que el
examinador responde a los fracasos del examinado con una intervencion altamente
individualizada, no estandarizada. Se considera que este Ultimo tipo de abordaje supone
lograr un instrumento que permita la comprension y la intervencion simultaneamente,
a partir de definir los “tipos de ayuda” y las funciones y procesos psicoldgicos que
implican esas ayudas. Para ello, se hace necesario especificar la funcion psicoldgica de
partida y el tipo de mediacién a brindar, considerando los diversos niveles de
participacion del examinado en la resolucion de la tarea. Analizar el tipo de ayuda
supone reconocer la cualidad de la misma y los procesos implicados, ya que esta puede
suplementar la atencién, o la memoria, o la motivacion, o apuntar al esclarecimiento de
los objetivos o estrategias de la actividad (Orrantia, Moran, & Gracia, 1997). Dentro de
este enfoque, algunos proponen que la variacion se vincula con el grado de explicitacion
de las ayudas (Dietrich & Peralta, 2003), desde directivas explicitas, directas y no
abreviadas a ayudas mas indirectas e implicitas, que invitan al aprendiz a identificar y
realizar los subpasos de la tarea. También se han propuesto arreglos situacionales, como
aumentar el tiempo asignado, disminuir la ansiedad o favorecer el interés para revelar
el potencial oculto o enmascarado, y minimizar la artificialidad de la situacion de
prueba, ayudando al nifio a familiarizarse con el contenido del test (Malbran & Villar,
2001).

A pesar del optimismo con que esta aproximacion se ha desarrollado, la buena
acogida dispensada por los evaluadores y educadores y el impacto positivo a nivel
social, su uso en contextos aplicados no ha tenido la difusién que podria esperarse.
Algunos autores piensan que el tiempo que conlleva su aplicacion, los conocimientos
que requiere y el hecho de que sea un area poco familiar para los profesionales en
gjercicio son los causantes de este fendmeno. Otros investigadores han planteado las
dificultades metodoldgicas que supone trabajar con este tipo de evaluacion, y otro grupo
sefiala la ausencia de estudios de validez consecuentes con la propia estructura y
objetivo de estas técnicas. Aunque también se ha considerado que muchas de estas
criticas son un reflejo de la inmadurez de un area de investigacion, lo que provoca la
falta de claridad conceptual, no es posible negar que existen numerosos temas

pendientes. Para Fernandez Ballesteros (1989) el déficit fundamental de este enfoque
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reside en que la mayor parte de las intervenciones son empleadas como una caja negra:
la pregunta gira en torno a si los efectos provienen del material utilizado, del rapport
con el entrenador o de la pericia clinica de este, del aprendizaje de operaciones de
control de los procesos, de la atencion suministrada, de las relaciones interprofesionales
que ocurren en el grupo de entrenamiento, etcétera.

Otro problema subyacente es qué tipo de intervencidn es mas til (soluciones a
problemas anélogos, sugerencias, descripciones de “pasos” exitosos, retroalimentacion
sobre desempefios corriente, ejecucion parcial de la tarea por el nifio, etc.), si debe ser
mas 0 menos especifica, y si deberia apuntar a lo motivacional o cognitivo. Contini
(2006) sintetiza los problemas que requeririan mayor investigacion: analizar mas
especificamente si la intervencion depende de la experiencia clinica y del hacer del
evaluador, determinar si la calidad de la ejecucion se debe al entrenamiento en si mismo
0 a otros factores, especificar mas claramente como se llevan a cabo las sesiones de
entrenamiento, estudiar la estabilidad temporal del potencial de aprendizaje, y qué tipo
de ayudas son més adecuadas.

Otro cuestionamiento proviene de la posibilidad de diferenciar entre la evaluacion
dindmica y la tradicional, ya que, si bien el supuesto fundamental de esta perspectiva
consiste en gue una persona aprende en una situacion de evaluacion dindmica pero no
en una situacién de evaluacion tradicional, estd comprobado que dicho aprendizaje se
produce también en los test estandar (Sternberg & Grigorenko, 2001). De todos modos,
gran cantidad de autores han mostrado datos que reflejan diferencias significativas entre
sujetos que son entrenados como parte del procedimiento en una técnica en particular,
frente a grupos en los que simplemente se da una evaluacion repetida. Si bien es factible
que en una modalidad estandar de evaluacion se produzcan aprendizajes, estos podran
ser implicitos, mientras que en la ED el aprendizaje es un objetivo explicito.

Otro aspecto controvertido es la constatacion de que las medidas dinamicas no son
consistentes entre distintos dominios o tareas, salvo que estas compartan procesos
cognitivos equivalentes. En este sentido, es importante sefialar que, en las Gltimas
décadas, la investigacion relativa a la aplicacion de la ED a dominios especificos de
aprendizaje escolar, como la lectura o la aritmética, esta contribuyendo decisivamente
a revisar la validez predictiva de procedimientos dindmicos sobre distintos campos
curriculares. Mientras el modelo clasico de evaluacion de funciones generales tenia la
ventaja de precisar pautas de intervencion de mayor alcance, la evaluacion de la ZDP

en un dominio especifico del conocimiento sugiere una funcién diagndstica mas clara.
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Especificamente, para los nifios y nifias con problemas de aprendizaje esta nocion puede
resultar muy alentadora, pues la descripcion de la zona de operaciones cognitivas dentro
de una determinada esfera no implica forzosamente el mismo nivel de competencia en
otro campo cognitivo. Las perspectivas de investigacion de la ED en educacion apuntan
a la integracion de la evaluacion en las practicas de ensefianza tal como se producen en
las escuelas, efectivizadas por los docentes en clase, con una modalidad de
intervenciones breves con diversos sujetos o grupos, y con las particularidades propias
del contexto escolar, que ejercen una fuerte influencia sobre las mismas. Queda
pendiente como transferir los resultados de las investigaciones a la practica educativa,
estableciendo rutas a seguir para alcanzar los objetivos en funcién de los procesos
implicados (Orrantia et al., 1997).

En este punto, es necesario aclarar la diferencia entre la ED y un test dindmico. En
la aproximacion dinamica lo que se busca es reconocer lo que comprenden los sujetos
a fin de suministrarles ayudas que los lleven a tener las mismas oportunidades que
tienen otros de resolver los problemas. O sea, es la situacion la variable predictora de
las futuras ejecuciones (Tzuriel, 2001). Tampoco se trata de una oposicién entre lo
estatico y lo dindmico. La caracteristica fundamental de la evaluacién tradicional no es
que sea estatica, sino que es estandar: igual para todos los sujetos evaluados, uniforme
y orientada hacia criterios normativos, mientras que “dinamico” se refiere a “adaptado
al sujeto” (Kaniel, 2001). Asi, la ED se presenta como un método de evaluacion
alternativo, que no intenta sustituir al tradicional, sino que lo complementa, superando
algunas de sus limitaciones. Mientras que la evaluacion tradicional nos ofrece un indice
cuantitativo y cualitativo del grado actual del nivel real de desarrollo, la evaluacién del
potencial nos ofrece algin conocimiento sobre aquellas funciones que ain no han
madurado, pero que se encontrarian en proceso de maduracion y sobre la capacidad que
tiene el nifio de aprovechar la ayuda de alguien mas experto, la velocidad de aprendizaje
y la capacidad para transferir el aprendizaje a tareas mas o menos cercanas. Por lo tanto,
este enfoque metodoldgico coincide con las recomendaciones sobre la evaluacion
neuropsicoldgica delineadas por (Lezak, 1995), a partir de una aproximacion de
evaluacion individualizada y testeo de hipdtesis, y con la perspectiva neurocognitiva,
en funcidn de la utilizacion de pruebas especificas a fin de poner el foco directamente
sobre la funcion particular que se desea indagar (Kandel, Schwartz, & Jesell, 1995), y
utilizar test que pongan a prueba propiedades mas fluidas de la inteligencia, como la

resolucion de problemas. Segun Bacigalupe, Lahitte, & Tujague (2011), la evaluacion
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dindmicay la evaluacién neuropsicoldgica comparten ciertos objetivos y métodos, tales
como preguntarse cudl es la ejecucion maxima o posible del sujeto antes que la
ejecucion actual, involucrar la intervencién como parte de la evaluacion, detectar y
describir los puntos fuertes y débiles de cada sujeto. De este modo, se convierte en una
herramienta Util para comprender qué necesitan las personas con bajo rendimiento
académico y orientar la intervencion.

En consecuencia, este tipo de metodologia se postula como mas util para evaluar el
desempefio de nifios con DEAL, en funcidn de detectar diferencias en el funcionamiento
mental de los sujetos al analizar como responden a la ayuda prestada por otras personas
mas expertas. También pueden brindar indicadores cualitativos, como las estrategias
cognitivas empleadas, el nivel de funcionamiento metacognitivo, el tipo y naturaleza de
los errores, la calidad de la ayuda educativa proporcionada y las reacciones al éxito y
fracaso. Por lo tanto, la eleccion de la ED es la indicada cuando el diagndstico se
propone conocer los efectos de la intervencion, explorar el repertorio de los procesos
de resolucién de problemas existentes, y los modos por los cuales el cambio puede
efectivizarse. Asi considerada, la ED es primordialmente una evaluacion diagnostica
cuya instrumentacion conlleva una intervencion. La evaluacion y la intervencion
pueden aparecer como instancias integradas, ya que se trata de una herramienta
diagnostica capaz de proveer pautas de intervencion para una respuesta educativa mas

adecuada.

2.4 La evaluacion de nifios con DEAL a través del WISC-1V
2.4.1 EI WISC-1V y la evaluacién de la comprension linguistica.

Dentro del campo de la evaluacién psicologica, las caracteristicas clinicas y
psicométricas de las escalas Wechsler de inteligencia han dado a estos instrumentos un
lugar predominante y una popularidad inigualable en la historia de la evaluacion
intelectual (Flanagan, McGrew & Ortiz, 2000; Kaufman, Flanagan, Alfonso, &
Mascolo, 2006). Los conceptos, métodos y procedimientos inherentes al disefio de las
Escalas Wechsler han sido tan influyentes que han dirigido gran parte del desarrollo e
investigacion de pruebas en el campo por méas de medio siglo. Practicamente todos los
revisores de estas escalas, incluso aquellos que han expresado preocupaciones
importantes al respecto, han reconocido el impacto que han tenido en la investigacion
cientifica de la naturaleza de la inteligencia humana y la estructura de las habilidades

cognitivas.
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Como se plante6 previamente, la teoria de la inteligencia que prevalecia a
principios del siglo XX se basaba en considerar a un Unico constructo de inteligencia
como el responsable del desempefio de un individuo en todas las tareas mentales.
Spearman (1904) originalmente identifico este constructo como el factor g. Si bien su
teoria de la inteligencia incorporaba factores mas especificos, los primeros test de
inteligencia hacian hincapié en la clasificacion de los individuos basada en su nivel de
funcionamiento cognitivo general. Desde los desarrollos de las escalas Binet (Binet &
Simon, 1918), hasta sus adaptaciones realizadas por Terman (Terman & Merrill, 1960)
para su aplicabilidad en Estados Unidos, la metodologia de los test fue mejorando, pero
el foco principal en la evaluacion de la inteligencia continu6 siendo la identificacion de
la deficiencia intelectual. Otis, discipulo de Terman construyd el test Army Alpha, para
la seleccion de militares en funcion de los requerimientos de la Primera Guerra Mundial,
mediante tareas verbales de administracion colectiva, luego el test Army Beta, integrado
por estimulos no verbales, para los inmigrantes que no dominaban el idioma inglés, y
por ultimo una version de aplicacion individual. Whechsler trabajo en las escalas Army,
articuld los aportes precedentes y desarrollé una nueva propuesta que reunia una
valoracién global de la capacidad. Sin embargo, se dio cuenta de que no se estaba
evaluando bien la inteligencia, e identificé el problema en el célculo la edad mental,
elaborado por Binet. En 1944, Wechsler definio la inteligencia como la capacidad
global y agregada de un individuo para actuar con una finalidad, pensar racionalmente
y relacionarse adecuadamente con el entorno. Sobre la base de estos supuestos, creod sus
mundialmente conocidos test de inteligencia. Para el disefio de sus test, seleccion6 y
desarroll6 medidas para evaluar los aspectos cognitivos de la inteligencia que considero
mas relevantes: comprension verbal, razonamiento abstracto, organizacion perceptual,
razonamiento cuantitativo, memoria y velocidad de procesamiento. Propuso la
agrupacion de subtest en dos areas, pero consider6 que esto no implica que éstas fuesen
las Unicas habilidades involucradas en los test. Planted que los subtest eran diferentes
medidas de inteligencia, y que la dicotomia en las areas verbal y de ejecucion era una
de las maneras en que pueden agruparse los test. Las teorias y las medidas de
inteligencia mas modernas han confirmado que todas esas areas reflejan aspectos
importantes de la habilidad cognitiva (Carroll, 1993, 1997; Horn, 1991). Desde su
primera edicion, las escalas Wechsler fueron innovadoras porque transformaron las
puntuaciones directas de los subtest en puntajes equivalentes, con una media de 10 y

una desviacion estandar de 3, a efectos de hacerlas comparables entre si. La suma de las
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puntuaciones se transforma en Cociente Intelectual (Cl) a partir de una escala métrica,
con una media de 100 y una desviacién estandar de 15, computadas con las mismas
caracteristicas de distribucion para todas las edades.

Tradicionalmente, el Test de Inteligencia para Nifios de Wechsler (WISC, WISC-
R) permitia obtener tres Cocientes Intelectuales (Cl): Verbal (CI1V), de Ejecucién (CIE)
y Total (CIT). Las revisiones mas recientes de las escalas de inteligencia de Wechsler
han incrementado la medicion de dominios de funcionamiento cognitivo mas
especificos (velocidad de procesamiento, memoria operativa), sin dejar de proporcionar
una medicion confiable de la inteligencia global. De este modo, en el WISC-III se
incorporaron las Puntuaciones indices: Comprension Verbal, Organizacion Perceptiva,
Velocidad de Procesamiento y Ausencia de Distractibilidad. EI WISC-1V condensa
nuevas conceptualizaciones sobre las funciones cognitivas elaboradas sobre la base de
la de los avances en neurociencia y sobre conceptualizaciones méas actuales sobre
inteligencia. Los cambios se reflejan en el abandono de la clasificacion CI Verbal y de
Ejecucion, en procura de evaluar dominios cognitivos mas especificos, aunque se
mantiene la evaluacion de la inteligencia global a través del CIT. Estos cambios se
fundamentaron en la necesidad de actualizar los fundamentos tedricos, intensificar la
utilidad clinica y mejorar la adecuacién al curso del desarrollo. Se realizaron
modificaciones en la aplicacion, en los criterios de puntuacién y en las propiedades
psicométricas. Por lo tanto, las revisiones mas recientes de las escalas de inteligencia
de Wechsler han incrementado la medicion de diversos dominios de funcionamiento.

A mediados del siglo XX, el sistema de educacion especial comenzé a expandirse
y también lo hizo la necesidad de identificar y diagnosticar la naturaleza de los
problemas de aprendizaje en los nifios. La evaluacién de la inteligencia comenzé a
focalizarse en la medicion de aspectos mas precisos del funcionamiento cognitivo del
individuo. Fue Cattell (1941, 1963) quien propuso que la inteligencia estaba compuesta
por dos factores: la inteligencia fluida y la cristalizada. La inteligencia fluida se refiere
a la eficiencia mental, esencialmente no verbal y con relativa independencia de la
cultura. Involucra la capacidad de solucionar problemas que requieren adaptacion y
flexibilidad al enfrentarse con estimulos novedosos con los que el sujeto no esta
familiarizado La inteligencia cristalizada esta relacionada con las habilidades y el
conocimiento adquiridos, cuyo desarrollo depende en gran medida de la exposicion a la
cultura. Incluye funciones cognitivas sobreaprendidas: se refiere al funcionamiento

intelectual en tareas que dependen del entrenamiento previo, el tipo de educacion
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recibida y el nivel cultural en general. Dado que el entrenamiento previo por excelencia
es la escuela, aunque no la unica, la inteligencia cristalizada se puede entender como
una competencia porque seria moldeable segun la cantidad de estimulacion que haya
tenido la persona. Mas tarde, su discipulo y colega Horn amplio esta teoria e incluyo
factores tales como la percepcién visual, la memoria de corto plazo y el almacenamiento
y recuperacion a largo plazo, entre otras (Horn, 1985, 1991; Horn & Noll, 1997).
Después de varias décadas de investigacion, los postulados de Cattell y Horn en cuanto
a dominios mas especificos de la inteligencia han recibido un apoyo empirico sustancial.
Carroll (1997) comparé los resultados de distintos analisis factoriales de las medidas de
habilidades cognitivas existentes y concluy6 que existe evidencia de un factor general
de inteligencia. Al mismo tiempo, coincidié en aceptar que la misma tiene una
estructura jerarquica y que se compone de habilidades especificas que parecen
agruparse en dominios de habilidad cognitiva de nivel superior (Chen, Keith, Chen, &
Chang, 2009; Brenlla, 2011). Las ideas de estos tres investigadores dieron lugar a lo
que hoy en dia se conoce como la teoria jerarquica de la inteligencia de Cattel, Horn y
Carroll (CHC). La teoria CHC sostiene que las habilidades intelectuales se organizan
en tres estratos: un estrato general, un estrato amplio (broad strata) y un estrato limitado
(narrow strata). EI primero designa una habilidad intelectual general que, en términos
psicométricos, se corresponde con el factor g; el segundo refiere a entre ocho y diez
habilidades amplias (inteligencia cristalizada, razonamiento fluido, procesamientos
visual y auditivo, memoria de corto plazo, recuperacion a largo plazo, velocidad de
procesamiento y conocimiento cuantitativo) y, el tercer estrato contiene cerca de 60
componentes que denotan habilidades limitadas y se subsumen en el estrato anterior.
Por ejemplo, para el razonamiento o inteligencia cristalizada algunos factores
especificos serian el vocabulario, la categorizacién verbal, las analogias, la
comprension, la capacidad de conocer sinbnimos, etcétera. La teoria CHC ha tenido la
suficiente consistencia como para servir de fundamento a varios test de inteligencia o
de habilidades cognitivas.

A medida que los investigadores fueron identificando dominios de inteligencia mas
concretos, los test de inteligencia comenzaron a hacer hincapié en el desempefio del
individuo en campos de funcionamiento cognitivo mas focalizados, asi como en
posibles diferencias en las trayectorias de desarrollo de estos dominios. En el caso del
WISC-IV, béasicamente los cuatro factores que se trabajan son la inteligencia

cristalizada, o lo que en las escalas Wechsler corresponde a la comprension verbal, el
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razonamiento fluido, que se identifica como razonamiento perceptivo, la memoria de
trabajo, que es la que se retiene y procesa informacion, y la velocidad de procesamiento,
que estd dinamicamente relacionada con la conservacion de los recursos cognitivos y
con el uso eficiente de la memoria operativa. Las investigaciones clinicas en
neuropsicologia cognitiva del desarrollo sugieren una interrelacion dindmica entre la
memoria operativa, la velocidad de procesamiento y el razonamiento. Por ejemplo, una
mayor rapidez en el procesamiento de informacion puede reducir las demandas en la
memoria operativa y facilitar el razonamiento. De este modo, el WISC-1V provee una
medicién del funcionamiento intelectual general (CIT) y cuatro puntuaciones indice
que, en términos generales, se denominan puntuaciones compuestas. Esta integrado por
10 subtest principales y 5 subtest optativos. Semejanzas, Vocabulario y Comprensién
son los tres subtest principales que comprenden el indice de Comprension Verbal (ICV).
Los tres subtest principales de Razonamiento Perceptivo (IRP) son Construccion con
Cubos, Conceptos y Matrices. Retencién de Digitos y Letras y Numeros son los dos
subtest principales de Memoria Operativa (IMO). Claves y Busqueda de Simbolos son
los dos subtest principales de Velocidad de Procesamiento (IVP). Los 10 subtest
principales que comprenden los cuatro indices contribuyen de igual manera a la
puntuacion CIT. EI WISC-1V incluye dos subtest optativos de Comprension Verbal:
Informacion y Adivinanzas. Completamiento de Figuras es el subtest optativo de
Razonamiento Perceptivo. Aritmética es el subtest optativo de Memoria Operativa, y
Animales es el subtest optativo de Velocidad de Procesamiento. Ademas de las
puntuaciones compuestas y las de los subtest, el WISC-1V incluye siete puntuaciones
de procesamiento. Estas no requieren de ningun procedimiento de administracién
adicional y fueron disefiadas para suministrar informacion mas detallada sobre el
desempefio del nifio en el test. Por ejemplo, es posible examinar la influencia del
incremento de las demandas de memoria operativa en el desempefio de un nifio
mediante la comparacién de las puntuaciones de procesamiento de Digitos en orden
directo y Digitos en orden inverso.

Wechsler tuvo éxito al seleccionar medidas que abarcan una amplia variedad de
dominios que desde su creacion han probado ser aspectos importantes del
funcionamiento cognitivo y que han sido incluidos como dominios méas concretos en
las revisiones de las escalas de Wechsler. Ademas, la seleccion de una cantidad
suficiente de subtest permite obtener informacion clinica significativa con respecto al

funcionamiento cognitivo de un individuo, en un periodo de tiempo razonable. Si bien
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es sabido que ningun test cubre integramente todas las actividades intelectuales, las
escalas Wechsler son lo suficientemente amplias como para permitir que los resultados
constituyan indices representativos de la capacidad intelectual.

En este contexto, la inteligencia es concebida como parte de un complejo conjunto,
la personalidad, y admite ser conocida a partir del comportamiento que promueven
estimulos estandarizados. Se postula que las funciones cognitivas estan
interrelacionadas, funcional y neuroldgicamente, lo cual hace dificil medir un dominio
puro de funcionamiento cognitivo, y es posible que los resultados no capturen la
variedad de habilidades cognitivas requeridas para completar la tarea demandada por el
subtest; por lo tanto, lo que un subtest mide también varia segun el conjunto de subtest
incluidos en el analisis. De este modo, es valido incluir subtest que requieran el uso de
habilidades cognitivas mdltiples, ya que las habilidades cognitivas en rara ocasion se
realizan en forma aislada, y los procesos parecen producirse de manera diferente cuando
actan solos a cémo lo hacen cuando acttan en forma conjunta. Finalmente, el
desempefio en las medidas de habilidad cognitiva refleja s6lo una porcién de lo que
comprende el concepto de inteligencia. Wechsler evitd definir la inteligencia en
términos puramente cognitivos, porque consideraba que estos factores s6lo comprenden
una parte de la inteligencia, y que otros atributos contribuian a la conducta inteligente.
Esos atributos no son medidos directamente en las pruebas de capacidad intelectual
estandarizadas, pero influyen en los resultados que el sujeto obtiene en las mismas y en
el grado de eficacia al enfrentarse a los retos que plantea la vida diaria y el mundo actual.
Segtiin Wechsler la inteligencia es “el conglomerado o capacidad global de una persona
para actuar con una finalidad, pensar racionalmente e interactuar con su entorno de un
modo efectivo” (Flanagan & Kaufman, 2006, p. 8-9). De este modo, evitaba aludir a
una capacidad concreta o primordial, como el razonamiento.

En este sentido, se rescata la potencialidad de la evaluacion a partir del WISC-1V,
ya que, si bien los diversos subtest han sido planteados en funcion de su aporte a la
inteligencia en cuanto constructo general, también pueden analizarse a partir de las
funciones evaluadas por cada uno y a sus interrelaciones. Es ampliamente reconocida
la ventaja que representa al permitir agrupar los distintos subtest a fin de discriminar los
resultados en base a diferentes Indices (Comprension Verbal, Razonamiento
Perceptivo, Memoria Operativa y Velocidad de Procesamiento). Pero, ademas,
numerosas categorizaciones de las diversas pruebas permiten diferenciar los procesos

que estan implicadas en cada una de ellas.

79



Desde la teoria CHC, en particular el ICV mide diferentes aspectos de la
inteligencia cristalizada, que es considerada de tipo cultural y que implica la amplitud
y profundidad del conocimiento adquirido por una persona, asi como una aplicacion
efectiva de ese conocimiento (Flanagan & Kaufman, 2006). EI ICV permite evaluar
aptitudes especificas incluyendo conocimiento de palabras, desarrollo del lenguaje e
informacion general. Benito, Moro, & Alonso (2007) en un estudio sobre
superdotacion, encontraron que el subtest de Semejanzas es, juntamente con el de
Informacion y Vocabulario, uno de los que mas saturan en el factor ‘g’, lo cual es un
indicador importante del grado en que un subtest mide una habilidad que est& implicada
en toda actividad intelectual. En base a esta investigacion, reconocieron la
determinacion de la inteligencia a partir de la comprension verbal, las relaciones
semanticas y la formacion de conceptos e informacion en general. EI ICV también se
relaciona con la comprension auditiva, la memoria, la capacidad de distinguir entre
caracteristicas esenciales y secundarias y la expresion verbal. Mas en concreto, el
subtest de Semejanzas es el que tiene que ver mas directamente con la formacion de
conceptos, es decir, con entender y comprender el mundo que nos rodea, como
capacidad esencial del pensamiento.

En un andlisis realizado por Guildford (1977)del WISC-III en el que apunta a
considerar tres dimensiones cognitivas —operaciones, contenidos y productos— se
plante6 que los subtest verbales responden predominantemente a un contenido
semantico (palabras o ideas que trasmiten significado), y que la operacion de evaluacion
(juicios acerca de la informacion en términos de norma conocida) solo aparece en el
subtest Comprension. Bannatyne (1971) a partir de un fundamento empirico en funcion
de distintas poblaciones clinicas, considerd que los subtest del WISC-111, Analogias,
Vocabulario y Comprension, referian a la capacidad de conceptualizacion verbal,
incluyendo razonamiento verbal y formacion de conceptos. Otro aporte interesante los
constituye el planteo de Witkin & Goodenough (1981) en torno a la dependencia e
independencia de campo. Cayssials (1998) retoma este enfoque diferenciando las
personas con un pensamiento independiente del campo, porque logran percibir parte de
un campo separado del contexto y son flexibles a la hora de analizar problemas ya que
imponen una estructura a materiales desorganizados. En cambio, las personas con
pensamiento dependiente del campo fracasan mas facilmente en esta tarea, pero tienen
mayor sensibilidad a los aspectos sociales y tienden a tomar los estimulos tal como se

presentan. Este diferente funcionamiento podria explicar las diferencias encontradas en
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algunos sujetos entre el subtest Semejanzas y VVocabulario, ya que en el primer caso se
requiere organizar los elementos, mientras que en el segundo se plantea recuperar su
significado a partir de como se presentan en el entorno. Esta ultima capacidad también
se relaciona con el subtest Compresion, que requiere la vinculacion con los aspectos
concretos en que se presentan las situaciones.

Desde los aspectos cualitativos, se considera que el ICV mide la aplicacion de la
informacion y habilidades verbales para resolver problemas nuevos, la capacidad para
procesar la informacion verbal, la capacidad para pensar en palabras, el conocimiento
cristalizado, la flexibilidad cognitiva y la capacidad de auto-monitoreo. Las cinco
subpruebas que comprenden el ICV hacen uso de la experiencia acumulada del nifio
(Sattler, 2010). Mas especificamente, se evallan las habilidades para construir
conceptos verbales, articular precisién con amplitud en la definicién, comprender las
convenciones sociales y desarrollar juicios practicos. En funcion de estas demandas, si
bien remite al almacén de conocimientos, también implica el procesamiento verbal
(Brenlla & Taborda, 2013). Se piden respuestas verbales que requieren lo que
probablemente sea informacion aprendida, aunque algunas preguntas implican razonar
acerca de un problema nuevo y poco familiar. Las preguntas se plantean y se responden
de manera oral (informacidn de entrada y de salida). Semejanzas evalta los procesos de
pensamiento simultaneo, la habilidad para seleccionar y verbalizar las relaciones
I6gicas entre conceptos, el pensamiento asociativo y la abstraccion verbal, para producir
una solucién a un problema. Mientras los primeros items plantean conocimientos
concretos, los mas avanzados requieren de elaboraciones conceptuales abstractas.
Involucra comprension auditiva, atencion, capacidad de observar, memoria a largo
plazo, expresion verbal y discriminacion de aspectos esenciales y accesorios. Plantea
demandas bajas en funcion del lenguaje receptivo y expresivo, ya que solo se pretende
responder reconociendo la categoria semantica subyacente, aunque requiere cierto nivel
de abstraccion. Vocabulario analiza el conocimiento léxico y evalta esencialmente la
comprension de palabras, la precision conceptual, la habilidad expresiva-discursiva
verbal, el lenguaje receptivo y la capacidad de discriminar lo principal de lo superficial.
Explora la flexibilidad de los procesos de pensamiento, la memoria a largo plazo, la
riqueza de ideas y el caudal de informacion que ha sido sistematizada. Es mas bien un
subtest de conocimiento declarativo mas que de procesamiento. Las respuestas estan
relacionadas con el bagaje de conocimientos que el sujeto trae del contexto socio-

cultural y con su propia capacidad de aprender de la estimulacion recibida. Los items

81



maés simples pueden resolverse mediante respuestas funcionales, mientras que los mas
complejos reflejan la capacidad de categorizacion. Comprension evalta la formacion
de conceptos, el razonamiento verbal, la habilidad para utilizar y evaluar la experiencia,
la capacidad para manejar informacion practica y la expresion verbal. Se trata de
conocimientos de procedimientos, por lo que implica aspectos dinamicos, ya que
supone el conocimiento comprensivo de normas, habitos y conductas sociales. Implica
el pasaje de los procesos egocéntricos de pensamiento a procesos que requieren la
busqueda de explicaciones suficientes y la aptitud para investigar sobre las causas que
provocan los fendmenos. Supone la posibilidad de reconocer que las normas
representan un contrato que facilita la convivencia y la integracion de un sistema
coordinado de diferentes puntos de vista. Pone en juego la disponibilidad de criterios
que guian la conducta y la aptitud para determinar cudl seria el comportamiento
adecuado en diversas situaciones. Refleja la capacidad para crear vinculos fuera de las
relaciones familiares, la madurez para guiar la conducta y evaluar cudles son las
dificultades y peligros a los que puede enfrentarse, asi como la habilidad para reconocer
cuando es necesario recurrir a la ayuda de otros. Si bien es una medida del razonamiento
verbal, y de las capacidades linglisticas receptivas y expresivas, también implica la
inteligencia social y el sentido comun para la resolucion de problemas. Segln Glasser
& Zimmerman (1987) este subtest permite analizar la capacidad para utilizar el juicio
practico y hasta qué grado se ha desarrollado el sentido moral. También influye la
estimulacion de los habitos de independencia, y las posibilidades que se le hayan
brindado al sujeto de mantener relaciones afectivas con adultos y pares fuera del &mbito
familiar. Ademas, permite conocer hasta qué punto ha internalizado normas de cuidado
personal y de los otros.

Los factores no verbales —como formar imagenes mentales de las palabras o
preguntas— también pueden tener un papel en la solucion de las tareas del ICV. En la
subprueba de Semejanzas, esto puede significar asociar imagenes visuales con las
preguntas y buscar elementos comunes en dichas imagenes visuales. En la subprueba
de Vocabulario, puede querer decir asociar imagenes visuales con las palabras de
vocabulario para después describirlas. Como se planted previamente, el ICV de la
Escala incluye tanto el conocimiento declarativo como procedimental, evalua la
amplitud, familiaridad y rigurosidad del conocimiento adquirido en un contexto cultural
determinado y la posibilidad de utilizar ese conocimiento de forma efectiva. En otras

palabras, los dominios linglisticos constituyen recursos psicologicos en los que se
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reflejan evolutivamente las posibilidades de nominar, categorizar y realizar
elaboraciones conceptuales. Paulatinamente, el lenguaje constituye un sistema de
codificacion que permite manejar desde la situacion actual lo que esta distante en el
espacio y en el tiempo, siendo el significado de las palabras el nexo fundamental entre
pensamiento y lenguaje (Alvarez Gonzalez, 2010).

La Escala de Inteligencia de Wechsler para Nifios - Cuarta Edicion (WISC-1V) ha
sido adaptada en nuestro pais (Taborda et al., 2011). En cuanto a sus propiedades
psicométricas se encontraron evidencias satisfactorias de fiabilidad y validez. En
términos resumidos, para nuestro medio, las evidencias de consistencia interna —
estimadas a partir del método de division por mitades— muestran coeficientes entre 0.79
y 0.90 y los de estabilidad test-retest, entre 0.77 y 0.86, asi como adecuada
discriminacion entre grupos clinicos y evidencias satisfactorias de validez interna
(Taborda etal.,, 2011). También se realizaron estudios de anélisis factorial
confirmatorio en la muestra de tipificacion de Buenos Aires, y se concluy6 que tanto
la estructura de puntuaciones compuestas propuesta por los autores del WISC-IV como
el modelo de CHC resultan significativas para interpretar las puntuaciones del test, y
que las inferencias son aplicables a todas las edades consideradas (Brenlla, 2011). Por
otra parte, se compararon los resultados entre la poblacién de bajo, medio y alto nivel
socioecondémico (NES), encontrandose que la adaptacion argentina del WISC-1V no
presenta sesgos segun NES. Aunque se registro un efecto sistematico de la educacién
de la madre y del tipo de escuela sobre el CIT, dichas diferencias explican una
proporcion pequefia de la varianza de las puntuaciones. Entre esos aspectos, el nivel
educativo de la madre es la variable que se aproxima mas al NES del hogar, y ICV
parece ser el mas afectado, pero se trata de diferencias que no se desprenden del rango
promedio. Es decir, las diferencias en el ICV se ubican dentro del intervalo de
confianza, y se infiere que dependen de la estimulacion en el hogar y del repertorio
linguistico ofrecido (Brenlla, 2012). De hecho, esta técnica ha promovido estudios
similares que exploran cémo el nivel sociocultural y econdémico impacta en los
resultados del mismo. Algunos de ellos realizados ya con el WISC-R, plantean
posiciones diferentes en relacion con la incidencia de los aspectos socio-econdémicos en
el rendimiento en los distintos subtest. En nuestro pais, en la ciudad de Tucuman, se
estudiaron —instrumentando los subtest Semejanzas y Construccion con cubos del
WISC-111- las habilidades cognitivas de nifios que viven bajo condiciones de pobreza.

Se encontraron asociaciones estadisticas moderadas entre el nivel educativo materno y
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el rendimiento de los nifios en el subtest Semejanzas. Los autores concluyen que a
mayor nivel educativo de las madres, mayor puntaje en la prueba verbal (Coronel de
Pace, Lacunza, & Contini De Gonzalez, 2006). Un estudio piloto realizado en la ciudad
de San Luis (Argentina) ubicd diferencias significativas en el WISC-1V segun el nivel
educativo de la madre en el rendimiento global y en las tareas propias de la inteligencia
cristalizada, pero no en las pruebas de velocidad de procesamiento. Estos resultados son
de sumo interés, ya que sefialan el caracter diferencial del efecto del nivel educativo de
la madre sobre distintos dominios cognitivos (Labin, Brenlla, & Taborda, 2015).
Investigaciones internacionales conceden especial relevancia al medio ambiente
compartido y a la educacion de los padres como variables explicativas del rendimiento
intelectual estudiado con mayor especificidad en el WISC-IV (Fletcher et al., 2007).
Posiblemente una amplia formacion escolar materna enriquece el despliegue de
diversos recursos intelectuales y favorece el desarrollo de la capacidad cristalizada y las
posibilidades de lograr un buen desempefio académico.

En este sentido, si bien el CIT es una medida general, se considera que no
proporciona informacién acerca de la combinacion de las puntuaciones altas y bajas
obtenidas por un sujeto en particular en las diferentes pruebas (Cayssials, 1998). Los
picos y los valles en la distribucion de los puntajes de los diferentes subtest son
caracteristicos de casi todos los nifios y adolescentes, lo cual indica que desarrollan sus
capacidades intelectuales de diferentes maneras y que tienen distintas potencialidades
cognitivas. El test indica la presencia de aspectos relevantes y debilidades especiales,
que proporcionan claves acerca del estilo cognitivo del sujeto y sobre las posibles
recomendaciones de tratamiento clinico y programas educativos. La diferencia entre los
puntajes de escala de los subtest puede ser de interés al sugerir hipotesis para indagar,
pero no debe asociarse inmediatamente a una categoria diagnostica. Es necesario
contrastar distintas fuentes de informacion y administrar instrumentos especificos para
verificar o descartar las hip6tesis de puedan surgir a partir de la lectura de un perfil
caracteristico (Prifitera, Saklofske, & Weiss, 2008).

En sintesis, en el momento de interpretar los resultados del test se deben tener en
cuenta no sélo la inteligencia sino también otros aspectos no cognitivos, como
motivacion, orientacion al logro, cansancio, constancia, capacidad de fijar metas,
impulsividad, ansiedad, tolerancia a la frustracion. Se sabe que es posible que nifios con
puntuaciones de test similares no afronten de igual manera desafios del entorno

similares, debido a razones que no estan relacionadas con sus habilidades cognitivas.
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De igual manera, debido a la influencia de factores no relacionados con la inteligencia,
nifios con niveles de habilidad intelectual subyacentes diferentes pueden llegar a obtener
puntuaciones similares. En nuestro pais, existe una fuerte tradicion que promueve un
analisis que supere los aportes cognitivos, a partir de una mirada clinica que enriquece
el andlisis cualitativo en funcion de los aspectos subjetivos (Cantu, 2016; Mercado,
1999). La tarea de evaluar la inteligencia de un nifio involucra mucho mas que la simple
obtencion de puntuaciones en mediciones de inteligencia. Tal como dijo Wechsler
(1975): “Lo que medimos con los test no es lo que los test miden: informacion,
percepcion espacial, capacidad de razonamiento. Son s6lo un medio para el fin. Lo que
los test de inteligencia miden es algo mucho méas importante: la capacidad de un
individuo para entender el mundo que lo rodea y su capacidad para afrontar los retos

que se le presentan”

2.4.2 Los procesos implicados en el ICV y su vinculacion con las DEAL

Las evaluaciones de las DEAL en general suelen incluir informacion proveniente
tanto de las pruebas de inteligencia como de pruebas de rendimiento académico.
Kaufman, Flanagan, Alfonso y Mascolo (2006) han sefialado la necesidad de ser
cautelosos en el uso del WISC-IV para identificar DEAL porque se requiere la
implementacidn de otras pruebas mas especificas. Se considera que las puntuaciones
del WISC-IV nunca deben ser utilizadas como criterio Unico para fines diagnosticos o
clasificatorios sino como otro elemento de juicio para ello (Brenlla, 2014). Las criticas
se vinculan con que las evaluaciones cognitivas no siguen linealmente los procesos de
aprendizaje, y que no esta claro como impactan las dificultades en los aprendizajes de
la lectura y la escritura o en el entrenamiento requerido para resolver las dificultades
(Siegel, 1989). Esto se debe a que el funcionamiento cognitivo y el aprendizaje son
procesos multidimensionales, en los que interactian simultaneamente diversas
dimensiones.

Segun Almeida, Guisande, Primi, & Lemos (2008) los recientes avances en las
teorias de la inteligencia han puesto de nuevo el foco de interés en la definicion de los
factores cognitivos, su relacion con el aprendizaje académico y las ventajas y
limitaciones de los instrumentos disponibles para la evaluacion de la inteligencia. Estos
autores plantean que la informacion de factores cognitivos especificos, a partir de las
versiones mas recientes de las escalas generales de inteligencia, permiten obtener

informacion cognitiva singular y relevante para el aprendizaje académico. En un estudio
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con una muestra amplia y representativa de los estudiantes portugueses entre el 5°y 12°
afio de escolaridad, se encontro la relativa importancia de los componentes especificos
de las pruebas junto con la relevancia del factor general de razonamiento. Concluyeron
que la inteligencia cristalizada estara mas asociada a los aprendizajes escolares y a
conocimientos especificos a partir de las pruebas de Razonamiento Verbal y Numérico.
Pero esta capacidad explicativa del rendimiento disminuye a medida que se avanza en
la escolarizacion, tomando preeminencia la inteligencia fluida. Se infiere que, en la
adquisicion de conocimientos mas complejos, esta capacidad es facilitadora de la
comprension y la organizacion de informaciones nuevas. Se puede pensar en una
interaccion compleja entre inteligencia fluida y aprendizajes escolares para explicar por
qué disminuye la capacidad explicativa del rendimiento académico por parte de los test
de inteligencia a medida que se avanza en la escolarizacion.

Por lo tanto, las correlaciones entre las puntuaciones de las pruebas y el
rendimiento tienden a ser mas elevadas cuando los procesos cognitivos y el contenido
de los items en las pruebas psicoldgicas tienen mayores afinidades con las disciplinas
curriculares. Este aspecto es sumamente relevante y justifica la mayor utilizacién de test
que diferencien entre distintas aptitudes. Se considera que un analisis cuidadoso del
perfil basado en las propiedades estadisticas de las subpruebas y los indices puede
proporcionar informacion acerca de las fortalezas y debilidades cognitivas del nifio.
Esto permite desarrollar hipotesis acerca del funcionamiento cognitivo y de las
capacidades del nifio, que necesitan confrontarse con informacion adicional (p.ej.,
informes de padres y maestros, registros del desempefio académico). Prifitera,
Saklofske, & Weiss (2008) argumentan que, para la comprensién de las habilidades
cognitivas de un nifio y sus necesidades particulares, es necesario analizar los indices
correspondientes a las diferentes areas. EI CIT puede ser util en el caso de la
identificacion del talento o de déficits mas generalizados, ya que permite la
comparacion de unos nifios con otros. Estos autores incluso cuestionan el uso del indice
de Habilidad General (GAI) y el de Eficacia Cognitiva (CPI). El primero esta
compuesto por el ICV y el IRP, mientras que el segundo comprende el IMO y el IVP.
Sostienen que las puntuaciones del WISC-1V requieren un andlisis en profundidad
relacionado con la significacion de las mismas en el rendimiento de los diversos grupos
clinicos, asi como la observacion de la historia y casuistica de cada nifio. Hale &
Fiorello (2004) desarrollaron un modelo en el cual las hipétesis se derivan de la historia,

las intervenciones previas, las observaciones y las evaluaciones intelectuales, ademas
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de informacion adicional cognitiva. El enfoque mas sencillo de analisis del perfil de
subpruebas es evaluar las puntuaciones de cada subprueba con respecto al grupo
normativo. Una media de 10 con una desviacion estandar de 3 sirve como punto de
referencia para el grupo normativo. El enfoque intraindividual requiere calcular la
media de las puntuaciones escalares de un nifio para después comparar cada puntuacion
escalar de subprueba contra dicha media (Sattler, 2001).

Dado que los distintos subtest e indices son sensibles a las dificultades cognitivas,
estos pueden resolver algunos interrogantes con relacion a las posibilidades de un nifio.
Las discrepancias en el rendimiento pueden revelar condiciones vinculadas con las
DEAL, asi como otro tipo de dificultades. La identificacion de las fortalezas puede ser
atil al momento de elaborar intervenciones individualizadas para superar las
dificultades, en colaboracion con los docentes y demas profesionales, al momento de
identificar las intervenciones que se requieren. Las capacidades verbales han sido
relacionadas con las posibilidades de decodificacion y comprension lectora, ya que
estan implicadas en una gran variedad de tareas basadas en el lenguaje También los
componentes de la memoria de trabajo han sido identificados como importantes
requerimientos para una lectura eficaz y para la escritura (Hodnack & Weiss, 2006).

Dado que el andlisis de los componentes de las puntuaciones es una préctica
extendida y reconocida entre los profesionales que trabajan con diversas poblaciones,
es necesario desarrollar métodos objetivos para una interpretacion adecuada de los
perfiles. En funcion de los aportes de la teoria CHC es factible vincular los distintos
subtest con diferentes procesos a fin de tomar en cuenta las discrepancias entre los
rendimientos en las distintas pruebas que integran el test de los nifios con DEAL. En
este sentido la informacion brindada por esta técnica permite obtener una semblanza del
desempefio de estos grupos, aungue no se han logrado definir perfiles clinicos
diferenciados.

Una de las grandes limitaciones de las investigaciones realizadas es la vinculacion
de los perfiles de los subtest con resultados significativos en poblaciones normativas a
gran escala, en lugar de examinar muestras clinicas. No es raro que surjan diferencias
en los factores implicadas en el WISC-1V entre diversos grupos clinicos, y la prediccion
de los rendimientos escolares. Cémo ha sido ampliamente demostrado los resultados
encontrados para poblaciones globales no siempre son consistentes con los de la
poblacién clinica, por lo que se requiere mayor profundizacion en la interpretacién

especifica (Fiorello etal., 2007). Sin embargo, esta tarea supone la dificultad para
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comparar los aportes de diferentes investigaciones en funcion de los contextos y
condiciones en que se realizan. Se sistematizan a continuacion los resultados de los
trabajos mas relevantes en este campo, vinculados con el objetivo central de esta tesis.

En términos generales, los subtest que corresponden al dominio verbal mantienen
una correspondencia con las capacidades cristalizadas. De acuerdo con Kaufman
(1994), la mayoria de los nifios con perturbaciones en el aprendizaje de la lecto-escritura
han presentado una discrepancia entre los indices de la Escala Verbal y de Ejecucion,
en el WISC-III. Segun Flanagan & Kaufman (2006) en el WISC-IV los nifios con
trastorno en el lenguaje escrito (lectura y escritura) obtienen puntajes mas altos en el
IRP y mas bajos en el ICV, mientras que en los nifios con trastorno mixto de aprendizaje
todos los indices se encuentran descendidos. En los estudios realizados con el WISC-
IV con grupos especiales en EE.UU. se analizaron los resultados de nifios identificados
con trastornos de aprendizaje en la lectura, y en la lectura y la expresion escrita. Las
puntuaciones medias significativas mas bajas se obtuvieron en el indice de
Comprension Verbal y en el de Memoria Operativa y también en Velocidad de
Procesamiento. Asimismo, cuando se analizaron nifios con trastornos del lenguaje, ya
sea expresivo como receptivo-expresivo, las diferencias mas importantes se ubicaron
entre el ICV, aunque también se encontraron efectos en el IMO (Wechsler, 2011).

Fiorello et al. (2007) realizaron una comparacion entre un grupo con DEA, otro con
déficit atencional con y sin hiperactividad, y otro con lesién cerebral. Encontraron que
en el grupo con DEA la comparacion entre las habilidades verbales y no verbales puede
ser atil. Aunque este estudio se realizdé con una poblacion amplia, los diagnosticos
provenian de diversas fuentes, por lo que los resultados son relativos.

Luqgue, Elésegui, & Casquero (2014) analizaron los resultados en el WISC-1V de
39 alumnos de 6 a 12 afios con capacidad intelectual limite (CIT entre 70 y 85). La
evaluacion se realizd por peticion de sus docentes, siguiendo los criterios diagnosticos
del DSM-5 para las DEA, y los planteados por Romero Pérez & Lavigne Cervan (2005).
En funcién del criterio de inclusion, el grupo qued6 conformado por nifios que
pertenecian a diferentes categorias diagnosticas (Trastornos en lectura, escritura y/o
calculo, trastorno de la atencidn, discapacidad intelectual limite). Los autores
observaron que en todos los indices los nifios obtuvieron puntuaciones inferiores a la
media poblacional, a excepcidn del razonamiento fluido no verbal, que se ubico en el
nivel promedio. Entre los aspectos comunes, se apreciaron alteraciones en la memoria

de trabajo, en la inhibicion de las respuestas, en dificultades de lenguaje (expresivo y
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comprensivo) y en lo perceptivo atencional. Concluyeron que los alumnos presentaban
dificultades en el procesamiento y representacion de la informacion, tanto a nivel del
lenguaje como en lo visoperceptivo y en el control ejecutivo. Estas dificultades se
evidenciaron en los subtest del IMO, en Construccion con Cubos y en Semejanzas y
Vocabulario, de base linglistica y de razonamiento Idgico. Concluyeron que los
aspectos ejecutivos y de memoria de trabajo podrian estar en la base explicativa de las
dificultades que se observan en las personas con capacidad intelectual limite, asi como
un componente psicolinguistico de procesamiento menos eficaz. De todas formas, la
heterogeneidad de las problematicas incluidas limita la posibilidad de generalizacion de
estas conclusiones.

Toffalini, Giofré, & Cornoldi (2017) trabajaron con una amplia muestra de nifios y
adolescentes italianos de entre 6 y 17 afios, diagnosticados cémo DEA por diferentes
profesionales de centros clinicos localizados en las ocho mayores regiones de Italia.
Fueron evaluados con el WISC-1V con el fin de detectar fortalezas y debilidades, a fin
de constatar si los perfiles pueden ayudar a diferenciar entre distintos tipos de
dificultades académicas. En todos los subgrupos se encontraron similitudes en la
discrepancia entre el GAl y el CPI, por la incidencia de los subtest vinculados con la
memoria operativa y la velocidad de procesamiento. EI CPI estuvo ubicado solo unos
puntos por debajo de los datos normativos en las dificultades de lectura y en los
trastornos en la escritura, pero se ubicd por debajo de una desviacion estandar en los
trastornos mixtos en diferentes habilidades académicas. Esta Gltima fue la categoria mas
usada, considerando que en las DEA es comun que diferentes tipos de dificultades
tiendan a presentarse simultaneamente. El IRP fue més alto en los trastornos de lectura
(identificados como dislexia), y mas descendido en los trastornos de aritmética
(identificados como discalculia). El perfil de los nifios con trastorno en la lectura 'y en
la escritura fue similar, lo que sugiere que puede estar asociado a impedimentos en la
elaboracion del lenguaje escrito. Los nifios con trastorno mixto tuvieron el perfil mas
descendido de los cuatro indices. Concluyeron que la categoria DEA es un grupo
caracterizado por algunas similitudes, pero también por impedimentos basados en
diferentes patrones de funcionamiento intelectual. Sugieren analizar las consecuencias
de un posible trastorno especifico del lenguaje temprano en este tipo de dificultades,
considerando que las DEA vy los trastornos del lenguaje pueden ser diferentes
manifestaciones de un mismo problema subyacente, pero que difieren en su severidad

0 en distintos momentos del desarrollo (Bishop & Snowling, 2004).
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Mejia Quintero & Escobar Melo (2012) evaluaron a estudiantes colombianos de
entre 6 y 11 afios con rendimiento académico bajo, medio y alto en base a las
calificaciones escolares, con el WISC-IV. El area que correlacion6 mas con los
diferentes resultados escolares fue la del ICV, luego IRP, y en menor medida, el IMO.
Es decir, si bien se encontraron diferencias significativas en todos los indices entre el
grupo con rendimiento bajo y medio y el grupo con rendimiento alto y superior, las
mayores diferencias se dieron en el area del lenguaje. Los investigadores concluyeron
que el aspecto que mas influye en el desempefio escolar es la comprension verbal. Hay
que considerar que la muestra fue pequefa, y el criterio para evaluar el rendimiento
escolar se baso en las calificaciones.

En una investigacion realizada en Espafia por Benito et al. (2007) se utilizo el
WISC-IV con nifios de entre 6 y 16 afios con rendimiento promedio y con rendimiento
superior. Concluyeron que el indice que tiene mayor capacidad predictiva para el
rendimiento académico es el ICV, el cuél es el que mejor diferencia entre los nifios con
rendimiento medio y superior. Segun estos autores, el subtest del WISC-1V que produce
una mayor diferenciacion entre las capacidades de los nifios es el subtest de Semejanzas.
En base a ese estudio, la inteligencia humana esta determinada por la comprension
verbal, relaciones seménticas y formacion de conceptos e informacion en general.

En nuestro pais, se trabajo con una muestra de 45 nifios con trastornos de
aprendizaje (Salvino & Gottheil, 2013) a partir de la convocatoria a investigadores y
profesionales independientes que reunieron los datos de grupos especiales, respetando
los criterios internacionales para la inclusion de los casos en diferentes categorias
diagnosticas. Siguiendo los criterios planteados por Flanagan & Kaufman, (2006), se
agruparon en cinco categorias: trastornos especificos de aprendizaje, dislexia, trastorno
no verbal, trastorno de origen emocional y déficit linguistico. Se observo que los nifios
con trastornos especificos en lectura y/o escritura solo mostraron puntuaciones
descendidas en el ICV (M = 76, DE = 7,1), lo que, probablemente contribuy6 en la
obtencion de un CIT mas descendido (M = 92,3, DE = 5,7). En cambio, en las medidas
de los IRP, IMO e IVP, las puntuaciones rondaron o superaron la media. Estos
resultados son diversos de los obtenidos por nifios con Trastornos no especificos de
Aprendizaje, Trastornos de origen emocional, Trastorno no verbal e incluso con los
diagnosticados con dislexia, que obtuvieron las mejores puntuaciones en todos los
indices. Tal como plantean las autoras, es sabido que el ambito escolar basa la mayor

parte de la ensefianza y el aprendizaje en el funcionamiento linguistico, méas que en el
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razonamiento perceptivo, por lo que los nifios con perturbaciones en dicha &rea tendran
ciertamente desventajas para acceder a los conocimientos académicos. En tal sentido,
la prueba muestra sensibilidad para la deteccion de estos casos. Estas evidencias,
sumadas a las indicadas respecto de la estructura interna del test, avalan el uso del
WISC-IV como un recurso valido y fiable para la evaluacion de los aspectos
intelectuales. No obstante, en cuanto a los grupos clinicos, hay que sefialar las
limitaciones devenidas de la cantidad y heterogeneidad de los casos considerados y que
las muestras no fueron seleccionadas al azar sino en funcion de la disponibilidad.

Estos resultados plantean ciertas coincidencias con el estudio de las habilidades
cognitivas en nifios de contextos de pobreza en Tucuman ya citado (Cohen Imach et al.,
2007). A partir de este estudio se pudo observar que un 18.9 % de los nifios no habia
adquirido las habilidades basicas para realizar los aprendizajes correspondientes al
grado que cursaba (4° afio), por lo que manifestaban dificultades en su rendimiento y
bajo desempefio escolar. En general, estos nifios presentaron mayores dificultades en
las habilidades de clasificacion y categorizacion cuando el material que tenian que
manipular era verbal, sin representacion grafica. En cambio, registraron un mejor
desempefio cuando la consigna tenia un soporte concreto y la tarea también implicaba
un acto motriz y de manipulacion de objetos. Para estas autoras, las dificultades de estos
nifios se apoyan en un razonamiento intuitivo, con falta de movilidad entre centraciones
sucesivas, por lo que presentan dificultad para establecer relaciones entre los hechos,
en el razonamiento, en la formacion de conceptos verbales y en el manejo de las
abstracciones. Es importante recordar que estas conclusiones se obtuvieron mediante la
aplicacion de los subtest Semejanzas y Construccién con Cubos del WISC-III.

Por otra parte, numerosos estudios empiricos dan soporte al uso de la evaluacion
cognitiva y neuropsicologica para guiar las intervenciones a partir de las implicancias
de la interpretacion de las puntuaciones del WISC-IV desde la teoria CHC. Las
fortalezas y debilidades cognitivas son comunes en nifios con dificultades en diversos
trastornos. Los subtest del ICV del WISC-1V brindan informacion diferenciada acerca
de las dificultades de los nifios. Los alumnos con dificultades en el lenguaje expresivo
y receptivo pueden obtener un rendimiento mas descendido en Semejanzas, porque
suelen centrarse en las diferencias mas que en las similitudes, focalizar en aspectos
secundarios o concretos mas que en significados centrales, o bien establecer relaciones
que se vinculan con situaciones concretas en las que los elementos estan involucrados.

En estos casos, la naturaleza de los errores puede ser tan importante como la puntuacion
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obtenida en el subtest, en funcién de planificar las intervenciones. En el subtest de
Vocabulario, los nifios con dificultades linguisticas tienden a dar respuestas vagas, 0
explicaciones concretas, 0 bien tienen dificultades para ubicar los términos sustitutos.
En Comprension pueden encontrar obstaculos para expresar las relaciones causa-efecto
y los juicios adecuados, o para establecer los basamentos o las limitaciones de ciertas
situaciones, a partir de un pensamiento critico y del razonamiento (Prifitera et al., 2008).

En consecuencia, al administrar el WISC-1V es menester que el profesional efectie
un trabajo adicional. Se suele recomendar realizar una indagacion (post subtest), con el
fin de dialogar y conocer las experiencias que llevaron al sujeto a dar esas respuestas
determinadas, ya sea correctas o incorrectas. Esta propuesta se enmarca en los aportes
realizados por diversos autores (Brenlla & Taborda, 2013; Cayssials, 1998; Glasser &
Zimmerman, 1987), que postulan un analisis cualitativo de la escala de inteligencia
WISC-1II, incluyendo lo que denominan “examen complementario”, “sondeo
adicional” o “prueba de los limites”, y que consiste en implementar, a posteriori de la
evaluacion, una serie de intervenciones que apunten a interpretar de modo mas ajustado
los procesos puestos en juego por el nifio. En esta linea, Mascolo (2012) propone que
los profesionales puedan poner a prueba los limites entre los cuales la persona puede
resolver. El objetivo es obtener informacién util respecto al funcionamiento cognitivo
y ayudar a seleccionar las estrategias educativas y los apoyos instruccionales. Esta
propuesta es coincidente con los aportes del enfoque de “prueba de limites” ya
presentado dentro de las perspectivas que integran la modalidad ED. Los
procedimientos para someter los limites a prueba pueden ayudar al profesional a evaluar
hipétesis especificas (por ejemplo, ¢existe un problema de recuperacion que afecte la
habilidad del alumno para definir palabras?) o a evaluar la utilidad potencial de
adaptaciones especificas (por ejemplo, ¢resultaria benéfico que las tareas presentaran
menores exigencias motoras para este alumno?). Para los grupos clinicos que incluyen
tareas que se apoyan en el lenguaje, este autor postula que los profesionales pueden
evaluar los errores y volver a aplicar los reactivos de muestra que no se respondieron
correctamente a fin de determinar si el alumno puede responder con un formato
alternativo. Propone presentar respuestas posibles a partir de opciones multiples o
mediante la discriminacion entre verdadero y falso. Por ejemplo, en Semejanzas un
formato de este tipo permite reconocer la cantidad de conocimientos factuales de los
que dispone el alumno para razonar. De este modo, se pueden concentrar los esfuerzos

de intervencién en la construccion de habilidades de razonamiento o mas bien en
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incrementar el conocimiento verbal. Las conclusiones sobre el desempefio que hayan
sido mediadas por el formato de la prueba resultan importantes para generar
recomendaciones didacticas, porque proporcionan informacién acerca de la habilidad
del alumno para responder preguntas sin indicaciones o claves externas (Hodnack &
Weiss, 2006). Es decir, si un alumno no puede generar una definicion para una palabra
objetivo a menos que tenga opciones maltiples, entonces es improbable que sea capaz
de recuperar de manera espontanea informacion conocida sin indicaciones en el aula.
Es posible que ese alumno se beneficie si se le brinda apoyo (por ejemplo, proporcionar
parte de una respuesta, o referirse a los conocimientos previos) cuando debe recuperar
informacion nueva o recientemente aprendida. También pueden sustentar las
recomendaciones respecto a las adaptaciones (por ejemplo, usar formatos de respuesta
de opcién mdltiple en las tareas con bases verbales siempre que sea posible). Los
reactivos de los grupos clinicos con bases visuales también pueden modificarse y
presentarse en un formato de opcién multiple, o pueden utilizarse variaciones
temporales o reducir las demandas de la tarea a algunos de los procesos requeridos. Los
reactivos que implican un input auditivo pueden modificarse de tal manera que incluyan
el empleo de estimulos visuales o con apoyaturas graficas.

Los procedimientos descriptos requieren que el profesional realice modificaciones
de manera independiente y seleccione reactivos de acuerdo con el andlisis de error
inicial. Esta modalidad también es coincidente con el enfoque de evaluacidn de procesos
en neuropsicologia (Miller & Hale, 2008), desde el cual se ha elaborado una “prueba de
limites estandarizada”, el WISC-IV Integrated (Wechsler etal., 2004). Surge de
estudios vinculados con la revision del WISC-111 P1 (WISC-I11 Process Instrument) y
de la identificacion de diferentes indices en dicha version, en funcion de evaluar la
ausencia de distractibilidad). Ha sido estandarizado para una muestra representativa de
la poblacion de entre 6 y 16 afios de EE. UU., realizandose los analisis correspondientes
de validez y confiabilidad.

El WISC-IV Integrado es un intento para integrar las medidas de la capacidad
cognitiva de las subpruebas originales del WISC-IV con procedimientos de puntuacién
adicionales a partir de formatos de presentacion alternativa de los subtest o la forma en
la que pueden darse las respuestas. Se constituye en un metodo mas eficiente para
evaluar la respuesta de un individuo y produce datos mas confiables en los que se
pueden basar las recomendaciones educativas y/o apoyos instruccionales. El WISC-IV

Integrated incluye cuatro subtest que permiten realizar la prueba de limites del ICV:
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Semejanzas Multiple Opcién, Vocabulario Multiple Opcion, Vocabulario en Imagenes
Madltiple Opcion y Comprension Multiple Opcién. En cada uno de estos subtest los
items son los mismos que los de la version estandar. En el ICV el WISC-1V Integrated
disminuye el énfasis en la expresion oral y en la recuperacion de contenidos y palabras
de la memoria, por lo que permite diferenciar estos requerimientos del lenguaje
receptivo (Prifitera et al., 2008).

Se realizd un estudio para examinar en qué medida los subtest de esta escala
evallUan lo que se proponen y las hipdtesis vinculadas con las habilidades comprendidas
en lateoria CHC a partir de la estructura factorial de la escala. Se encontraron evidencias
de los constructos medidos por esas pruebas, siendo la mayoria de ellas excelentes
medidas psicométricas. Se encontrd que las modificaciones realizadas para minimizar
las demandas de recuperacion de contenidos de la memoria y la expresion verbal
producian una reduccién de la varianza que era irrelevante Las modificaciones
realizadas para minimizar las demandas de recuperacion de contenidos de la memoria
y la expresion verbal (Benson, Hulac, & Bernstein, 2013).

La utilidad del WISC-IV para propositos clinicos se investigé por medio de dos
procedimientos: a) evaluacién del WISC-IV Integrado con grupos especiales y b)
evaluacion de la relacion del WISC-1V con otras pruebas apropiadas al grupo especial
estudiado. Los grupos especiales estudiados incluyeron nifios con diversos trastornos,
asi como intelectualmente superdotados o con discapacidad intelectual moderada, y por
lo general se basaron en grupos pequefios. En la mayor parte de los casos, se incluyeron
datos provenientes de varios contextos clinicos independientes que no garantizaron que
se hayan utilizado los mismos criterios y procedimientos que se emplearon para el
diagnostico. Segun (Flanagan & Kaufman, 2006), los grupos especiales estudiados
incluyeron nifios con Trastorno del Lenguaje Expresivo, Trastorno del Lenguaje
Receptivo-Expresivo 0 mixto, y con Trastornos de Aprendizaje, entre otros. Por
ejemplo, en el grupo de nifios con trastornos de aprendizaje habia algunos nifios con
trastornos en la lectura y/o en la expresion escrita y/o en matematicas. Como era de
esperarse, los nifios con trastornos de lenguaje receptivo-expresivo 0 mixto mostraron
sus mejores desempefios en tareas con pocas exigencias linguisticas, en particular
aquellas que requieren una expresion verbal compleja (es decir, Comprension y
Vocabulario). Los resultados evidenciaron que, incluso cuando realizan actividades
menos dependientes de la expresion verbal, como en las preguntas de opcion multiple,

sus resultados siguen sin ser tan buenos como los de sus homologos con habilidades de
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lenguaje intactas. Cuando se aplico el WISC-1V Integrated a los nifios con trastornos
de aprendizaje (con diversos tipos de dificultades) tendieron a mostrar magnitudes del
efecto mas grandes en las subpruebas de proceso relacionadas con Aritmética y en
algunas subpruebas del &mbito de la memoria de trabajo. Estos resultados concuerdan
con otros analisis del perfil, donde se indica que estos nifios tienden a obtener puntajes
maés altos en el ICV y el IRP que en el IMO y en el IVP. En el grupo de nifios con
trastornos de aprendizaje habia algunos con trastornos de lectura. Los mejores
resultados de este subgrupo se obtuvieron en tareas que no estan basadas en el lenguaje.
También mostraron un déficit relativo en memoria de trabajo, aunque no queda claro si
este patrén se debe a problemas de secuencia mental, procesamiento auditivo,
manipulacion mental o a algun otro factor. Los autores sefialan la necesidad de estudios
gue contengan grupos clinicos mas homogeéneos. Si los nifios hubieran sido agrupados
por separado podrian haber surgido patrones muy diferentes.

Estudios en adultos confirman que las pruebas de completamiento o de seleccion
de respuestas sobre conocimientos en distintas areas presentaban mayor correlacion con
la inteligencia, en particular con el razonamiento fluido, que es un mejor predictor del
aprendizaje (Ackerman, Beier, & Bowen, 2000). También se comprobd que los
formatos de multiple opcién en el subtest de Informacion del WAIS pueden brindar
informacién valiosa cuando se complementan con la version estandar de la prueba.
Estos formatos reducen las demandas de recuperacién de la informacion, por lo que las
puntuaciones son menos susceptibles a las patologias o déficits propios de la edad (Joy,
Fein, Kaplan, & Freedman, 1999).

Explorar las diferencias en el funcionamiento cognitivo con estas estrategias puede
ser (til para fundamentar las practicas instruccionales diferenciadas en las aulas. Esto
es consistente con el planteo ya totalmente aceptado entre investigadores y
profesionales acerca de que los nifios con DEAL requieren intervenciones especificas.
Si bien este andlisis provee bases empiricas para fundamentar la propuesta educativa,
es importante establecer las relaciones entre el funcionamiento cognitivo y las
intervenciones académicas. En este sentido, el seguimiento de las intervenciones segun
el modelo Rtl puede ser Gtil en el futuro. EI modo de lograr individualizar la instruccion
a fin de atender las diferencias en los aprendizajes es monitorear, evaluar y modificar o
reciclar las mismas en funcidn de sus repercusiones. A tal fin, es fundamental reconocer

cuéles son las habilidades linguisticas implicadas en el aprendizaje de la lectura.
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2.4.4 Las habilidades linglisticas evaluadas en el ICV y el aprendizaje de la lengua
escrita.

El lenguaje es una funcion mental particularmente compleja, que supone la
articulacion de varios mecanismos en una “arquitectura funcional”, e incluye diferentes
niveles, los que a su vez implican diversos tipos de procesamiento. Una persona
comprende cuando es capaz de extraer el significado de una sefial de habla (en el
lenguaje oral) o de signos graficos (en el escrito), significado que llegara a integrarse
en sus propios conocimientos (Molinari Marotto, 1998). En el lenguaje pueden
distinguirse niveles de estructura: las unidades subléxicas (es decir, menores que la
palabra), las palabras, las oraciones y el texto o discurso. La psicolinglistica postula
gue existen procesos cognitivos especificos para la comprension de cada uno de ellos.
Segun Barreyro et al. (2015), los diversos procesos tienen una funcion especifica, desde
reconocer palabras a partir de unidades linguisticas menores (grafemas, fonemas y
morfemas), acceder a su significado, identificar oraciones a partir de la estructura
sintactica, hasta construir el significado global del texto.

De hecho, se considera que en el lenguaje interactGan cuatro subsistemas: el
subsistema fonoldgico, que une los sonidos del discurso con los significados, que
forman parte del subsistema semantico; el subsistema gramatical, que incluye la sintaxis
y la morfologia, es decir, la forma en que las palabras y partes de las palabras se
combinan para dar lugar a nuevos significados; y el pragmatico, que refiere al uso que
se hace del lenguaje (Snowling & Hulme, 2006). Las habilidades mas amplias del
lenguaje (conocimientos del vocabulario, habilidades gramaticales y habilidades
pragmaticas) son necesarias para comprender los significados de las palabras y de las
oraciones, integrarlas en el texto y realizar inferencias.

Los lenguajes oral y escrito no son sistemas paralelos, sino, mas bien, sistemas
crecientemente interactivos y convergentes. Los nifios que aprenden a leer deben
"recodificar" el lenguaje oral en un codigo escrito. Esta recodificacion depende del
desarrollo previo de algunos procesos psicolinglisticos basicos. Se sabe que la
comprension del texto escrito requiere el dominio de competencias diversas de las que
se requieren para comprender el discurso oral (Bustos Ibarra, 2017).

En general, los sistemas educativos asumen que cuando los nifios ingresan a la
escuela pueden hacer uso competente de su lenguaje nativo. De esto se desprende que
aquellos nifios que no cuentan con un desarrollo adecuado del lenguaje se encuentran

en desventaja en relacion con el aprendizaje de la lengua escrita.
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En el desarrollo que sigue se planteara fundamentalmente la importancia del
conocimiento semantico para el desarrollo de la lectura, en funcion de que se considera
que este es el aporte central de la evaluacion de los nifios con DEAL a partir del ICV
del WISC-IV.

Dentro del conocimiento Iéxico se pueden distinguir dos aspectos del
procesamiento: la identificacion o reconocimiento de la palabra, y la recuperacion de
informacion acerca del significado de la misma (Molinari Marotto, 1998). La
informacion fonoldgica o visual ortografica permite identificar la palabra, y
conjuntamente acceder a la informacion seméntica, o sea, a él/los significado/s de una
palabra. Esto supone el acceso al diccionario o Iéxico mental, en el que se almacena de
forma organizada la informacion asociada a decenas de palabras (Cuetos Vega,
Gonzélez Alvarez, & De Vega Rodriguez, 2015). El léxico mental forma parte de la
memoria de largo plazo, y comprende toda la informacion (fonoldgica, ortogréfica,
morfoldgica, sintactica, semantica) relativa a las palabras de la lengua. El sistema
semantico esta organizado por categorias, es multidimensional, por lo que es factible
acceder a los significados a partir de maltiples informaciones lingisticas. De hecho,
conocer una palabra implica desde un reconocimiento superficial de la misma hasta
lograr explicar su significado méas profundo y reconocer ejemplos de sus usos mas
comunes. EI conocimiento del vocabulario no es algo de todo o nada, sino que posee
diferentes graduaciones (Oakhill, Cain, & Elbro, 2015).

Es importante diferenciar entre dos aspectos centrales: la cantidad de palabras
conocidas, o sea laamplitud de vocabulario, y la cantidad de detalles en el conocimiento
de las palabras, o sea la profundidad del vocabulario. La profundidad de vocabulario
permite establecer relaciones entre diferentes términos mencionados en un mismo
discurso. Ademas, posibilita activar y usar el conocimiento para realizar inferencias, ya
que los vinculos entre ellas pueden basarse en aspectos mas completos de sus
significados. Un vocabulario enriquecido es importante para entender las
combinaciones entre significados de diferentes palabras, a partir de la cohesiéon que
supone el logro de inferencias locales y globales (Oakhill et al., 2015). Como ya se
sefiald, ambos aspectos estan implicados en los subtest Semejanzas y Vocabulario.

Otro aspecto central concierne a la rapidez de activacion del vocabulario, en
funcidn de la disponibilidad para acceder al mismo. La amplitud de vocabulario puede
ser evaluada a partir de un conocimiento superficial, del reconocimiento o seleccion de

un sinénimo, o de la produccion de un término. Sin embargo, para una evaluacion del
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nivel de profundidad del vocabulario es necesario producir la definicion o vincular con
términos de la misma categoria. En tanto, la velocidad para la activacion del vocabulario
implica la elaboracion de juicios para categorizar términos y la fluidez para expresar
ideas, fundamentaciones o relaciones entre las mismas (Molinari Marotto, 1998). Estos
son procesos demandados tanto por las pruebas de Semejanzas y Vocabulario, como
por Comprension

Otra distincion importante es la diferenciacion entre el vocabulario receptivo, es
decir el nmero de palabras que es posible comprender, y el vocabulario productivo, es
decir el nimero de palabras que es posible producir (Cain, 2007). El vocabulario se
vincula con el conocimiento de las unidades de significado de las palabras, o sea, los
morfemas, y de las formas a partir de las cuales se combinan, lo que refiere a la
morfologia de los términos. Otro tipo de conocimiento vinculado al vocabulario es el
que corresponde a expresiones fijas, que incluyen formas comunes y que pueden estar
integradas por varios términos. El sentido de los mismos puede ser literal o figurativo,
por lo que las palabras ambiguas pueden ser comprendidas a partir del contexto en que
se encuentran. Esto es asi porque el significado no es una mera cuestion de
correspondencia uno a uno entre palabras y conceptos, en funcién de la polisemia, la
homografia y la sinonimia. Si asumimos que la memoria seméntica es una red
conceptual organizada, cada vez que se activa un concepto se producira una activacion
hacia otros conceptos asociados. Asi mismo, el significado tiene un componente
referencial o extensional, es decir, que alude a entidades, sucesos o situaciones de
nuestra experiencia, no Unicamente a conceptos mentales. Estos procesos se activan
diferencialmente segun las demandas de la tarea, por lo que la evaluacion de los mismos
a partir de la modalidad de administracion ED puede brindar datos relevantes con
relacion a la organizacion de la memoria semantica y su funcionamiento a partir del
lenguaje productivo y receptivo.

A continuacion, se hard referencia a las vinculaciones entre las habilidades
linguisticas anteriormente mencionadas y el aprendizaje de la lectura. Existe consenso
acerca de que las habilidades de reconocimiento de palabras y las habilidades de
comprension del lenguaje oral predicen las posibilidades en el aprendizaje de la lengua
escrita. Aunque el aprendizaje sistematico de la lengua escrita comienza al iniciar la
escolaridad, los precursores del aprendizaje de la lectura se establecen desde el
momento en que el nifio oye los primeros sonidos del habla. Se sabe que los buenos

lectores poseen un vocabulario enriquecido y conocimiento de las reglas que organizan
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el lenguaje, capacidades para realizar inferencias y construir modelos mentales de lo
que leen. Numerosa evidencia empirica fundamenta la relacion entre el aprendizaje de
la lectura y el conocimiento de vocabulario y gramatica, la capacidad para integrar la
informacidn y establecer inferencias. Las palabras son los ladrillos sobre los que se
construyen los significados de las frases, por lo que son la base para la construccion de
estos aprendizajes (Oakhill & Cain, 2016).

A partir de los aportes de la psicolinguistica se ha superado la falsa creencia que
homologaba la lectura mecanica de palabras aisladas con la lectura comprensiva de
textos. Desde la teoria del Simple View of Reading (SVR), una propuesta tedrica
planteada por Gough & Tunmer (1986), se ha consolidado la distincion entre el
componente de decodificacion —reconocer y nombrar correctamente las palabras—y el
de la comprensién linglistica, ambos necesarios para el éxito escolar. Se propone que
la comprension lectora es el producto de la decodificacion y la comprensién verbal oral.
Si una de las habilidades falla, la comprension lectora se ver4 comprometida. Si bien
estos procesos interacttan ente ellos, distintas investigaciones (Cain, Oakhill, & Elbro,
2003; Defior Citoler, 2000) han evidenciado la independencia substancial entre ambos,
mostrando que el desarrollo de la decodificacion y el de la comprension oral siguen
carriles distintos, pues estan apuntalados por habilidades diferentes (Oakhill, Cain, &
Bryant, 2003).

Sin embargo, las habilidades linglisticas mas generales estan implicadas en ambos
procesos. El reconocimiento de las palabras escritas se ha explicado mediante dos
modelos: el modelo dual y el de triangulo (Cuetos Vega et al., 2015). EI modelo dual
propone dos vias para pasar de la palabra escrita al significado: la via subléxica, que
permite leer palabras mediante la aplicacion de las reglas de correspondencia grafema-
fonema, y la via léxica, que permite leer directamente las palabras al activar las
representaciones que tenemos en nuestro léxico, tanto ortografico, como fonoldgico y
semantico. Desde la identificacion de letras se pueden tomar cualquiera de las dos vias,
segun lo que se requiera, aungue la via Iéxica permite mayor fluidez. En un principio,
en el aprendizaje de la lectura se utiliza la via subléxica, pero a medida que se accede a
la lectura experta comienza a utilizarse la via Iéxica o directa de lectura, que activa la
representacion Iéxico-ortogréafica y, simultdneamente, la representacion semantica. De
este modo, la lectura se hace mas fluida y se produce por autoaprendizaje. Como se
puede inferir, el conocimiento léxico incide también en la decodificacion. Un modelo

alternativo, el modelo de triangulo, de tipo conexionista, supone tres niveles
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(ortografico, fonolégico o semantico) y también dispone de dos vias. La primera
conecta ortografia con fonologia, y la segunda conecta ortografia con semantica. Para
este modelo los componentes no funcionan secuencialmente sino en paralelo: el acceso
al significado puede pasar por la semantica o por la ortografia, y todos los componentes
funcionan en paralelo.

Los autores vinculados con el tema (Bravo-Valdivieso, Villalon, & Orellana, 2004)
describen los procesos cognitivos implicados en la lectura y la escritura, incluyendo la
conciencia fonologica, el reconocimiento semantico, la memoria verbal, la abstraccion
y la categorizacion verbal. Algunos son predictivos del aprendizaje inicial: la
identificacion y segmentacion de los fonemas, el reconocimiento visual ortogréfico de
algunas palabras en la etapa previa al aprendizaje lector y el conocimiento de las letras
del alfabeto. Este reconocimiento léxico se realiza al comienzo con las letras y las
palabras de uso mas frecuente. El reconocimiento de una palabra, entre muchas otras,
pasa porque los nifios recuerden su pronunciacién y su significado. Esta etapa tiene por
objetivo establecer un Iéxico mental visual-ortografico que empieza a formarse con la
retencion de las palabras mas frecuentes y da comienzo a la comprension lectora. El
déficit en el reconocimiento fonoldgico de las palabras no es independiente del
desarrollo verbal, sino que esté estrechamente asociado al desarrollo psicolinguistico de
los nifios. Asi, la habilidad para reconocer palabras de alta frecuencia emerge
gradualmente, después del reconocimiento de las letras, y se inicia primero con un
procesamiento fonoldgico, para luego intentar el reconocimiento Iéxico. Ademas, en los
procesos mencionados interviene también la induccién de analogias verbales, entre
letras y silabas, para completar la identificacion fonoldgica de las palabras, de modo tal
que se integran componentes grafico-fonémicos y silabicos en palabras reconocidas. Se
trata de la integracion entre procesos fonologicos y semanticos: la velocidad en el
reconocimiento de las palabras seria la resultante de la interaccién entre el
procesamiento fonoldgico con el reconocimiento seméantico. Los nifios que progresan
en la lectura serian los que aprenden a integrar con mayor rapidez ambos componentes
al enfrentar el lenguaje escrito.

La mayoria de las investigaciones en este campo se ha focalizado en la adquisicion
del codigo escrito o decodificacion. Este enfoque puede explicarse porque
histéricamente, se ha pensado que la adquisicion de la lectura de palabras requiere de
una instruccion mas explicita, y que la comprensidn surgird o emergera como producto

del aprendizaje del cddigo. A menudo, al considerar el desarrollo de la alfabetizacion,
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la focalizacién en el desarrollo de las uniones entre los sonidos y las letras deja en
segundo plano las habilidades discursivas y las habilidades mas amplias del lenguaje,
como el conocimiento del vocabulario y las habilidades gramaticales, que son
necesarias para comprender los significados de las palabras y de las oraciones
(Snowling & Hulme, 2006).

La ensefianza de la comprension suele comenzar mas adelante como parte de la
instruccion formal. Se plantea de manera implicita que existe una secuencia, por lo que
los requerimientos cognitivos necesarios para comprender un texto sélo pueden llevarse
a cabo una vez que el procesamiento de las letras se ha vuelto automético. Ademas, las
dificultades en la lectura de palabras o decodificacion son mas salientes en los primeros
afios de ensefianza, mientras que los problemas de comprension se hacen mas notorios
en los afos posteriores. En consecuencia, el vocabulario fue un aspecto subestimado
hasta los ultimos afios, aunque las investigaciones mas recientes han mostrado su papel
relevante en el aprendizaje de la lectura y de la escritura. Un cierto interés en el
vocabulario comenzo6 a emerger cuando se reconocio que el aprendizaje de palabras en
los nifios presenta un repentino y rapido crecimiento hasta alcanzar un cierto umbral,
con sobre-representacion de sustantivos (Snow, 2017). Diversos estudios han mostrado
la relacion entre lenguaje oral y la comprension lectora, incluyendo no solo la cantidad
de palabras, sino también la profundidad de las relaciones semanticas que se han
construido con relacién al significado y el conocimiento sintactico, el cual permite la
organizacion gramatical de las oraciones y orienta al sujeto sobre el significado (Silva
Trujillo, 2014).

De este modo, se han identificado al menos dos problematicas en torno a estos
aprendizajes, coincidentes con las clasificaciones planteadas oportunamente con
relacion a las DEAL. En primer lugar, hay alumnos que no pueden decodificar el
material escrito y, por tanto, se ven imposibilitados para avanzar en la construccion del
sentido de éste y en el enriquecimiento de las redes seménticas. En segundo lugar, hay
alumnos que, a pesar de que decodifican el material escrito, no logran comprender lo
que leen ni adquirir nuevos conocimientos. Es importante sefialar que, si bien cada una
de estas habilidades resulta necesaria para lograr la comprension, ninguna de ellas por
si sola puede garantizarla. En este sentido, los efectos de la decodificacion en la
comprension global del texto se encuentran mediados por el conocimiento acerca del
significado de las palabras, y los efectos de la comprensién en la decodificacién

dependen de que se alcancen suficientes significados de palabras. Mientras que en los
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primeros afios de la escolaridad las habilidades de decodificacion son esenciales, en los
siguientes grados la comprension linguistica adquiere un papel preponderante (Gough,
Juel, & Griffith, 1992; Hoover & Gough, 1990)

Si bien como ya se establecio, el conocimiento léxico no es el Unico factor que
garantiza la comprension lectora, los sujetos que poseen un conocimiento de este tipo
interconectado y organizado poseen una mejor comprension que aquellos cuyo
conocimiento no se encuentra sistematizado. Si los significados de las palabras tienen
una deficiente o nula representacion en la memoria semantica, habra menor acceso a la
informacion y se estableceran menos relaciones entre los conceptos (Cain et al., 2003).
De hecho, las diferencias en el conocimiento de las palabras surgen antes del ingreso a
la escuela, lo que depende del vocabulario escuchado por los nifios en el hogar, pero
estas diferencias no refieren solo al significado convencional de las palabras, sino al
conocimiento para interpretar mensajes que contienen esas palabras. En algunos
estudios se ha encontrado una correlacion fuerte entre vocabulario y reconocimiento de
palabras. Se ha comprobado que el vocabulario que poseen los nifios en el jardin de
infantes constituye un predictor significativo de la comprension lectora en los grados
medios de la escuela primaria, dado que la comprension de textos escritos depende en
gran parte de las habilidades Iéxicas de los nifios para decodificar y leer fluidamente las
palabras. Asimismo, un vocabulario amplio conlleva una base de conocimientos
configurada por representaciones de significado flexibles, precisas, interrelacionadas y
facilmente recuperables (Perfetti, 2007). También Nation & Snowling (1998)
identificaron diferencias entre los buenos y los malos comprendedores en el
reconocimiento visual de palabras. Concluyeron que, en el caso de los malos lectores,
el reconocimiento de palabras se encuentra comprometido debido a debilidades en el
vocabulario y en el conocimiento semantico, mientras que el reconocimiento visual de
palabras, por si solo, no permite explicar las dificultades en la lectura. En este sentido,
también puede sefialarse una distincion entre decodificacion y reconocimiento de
palabras, dado que las habilidades del lenguaje oral parecen influir en el desarrollo de
la identificacién de palabras, de forma independiente a las habilidades fonoldgicas.
Posteriormente, Nation & Snowling (1999) encontraron que los nifios con dificultades
para comprender rindieron mas bajo en una tarea para evaluar sinGnimos y en generar
categorias semanticas que en el reconocimiento de rimas, por lo que esto se asocid con
un conocimiento semantico reducido, en ausencia de problemas fonoldgicos. Otros

estudios sefialan que la relacion entre estas variables es indirecta: la amplitud del
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vocabulario esta asociada a la calidad de la representacion fonoldgica de las palabras,
lo que incide en el desarrollo de la conciencia fonoldgica y ésta, a su vez, en el
aprendizaje de la lectura y la escritura de palabras. De este modo, se identificé el rol del
conocimiento del significado de las palabras en la identificacion de palabras, ya que los
nifios con decodificacion lectora dificultosa tienden a desarrollar dependencia de los
procesos basados en la seméntica. Por lo tanto, el conocimiento de los significados de
las palabras puede jugar un papel importante tanto en la identificacion de palabras como
en la comprension (Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005). Nation & Snowling (2004)
estudiaron esta relacion, centrandose en los predictores de la habilidad de los nifios para
leer palabras, diferenciando entre items que evaluaban habilidades fonoldgicas y
aspectos del lenguaje oral, como la comprension y el vocabulario. Concluyeron que
tanto las habilidades fonologicas de los nifios como su competencia en cuanto al
lenguaje oral influyen en el curso del desarrollo de la lectura, y que, si bien las
habilidades fonoldgicas son importantes predictores del desarrollo de la lectura, las
fortalezas y debilidades en las habilidades del lenguaje mas generales (como el
conocimiento sintactico y el conocimiento semantico) también inciden en el desarrollo
de la comprensidn lectora.

Ademas, la importancia relativa de estas habilidades puede ir modificandose a lo
largo del desarrollo. Las investigaciones han demostrado que existen nifios con un
apropiado nivel en habilidades basicas de decodificacién y vocabulario, pero con
problemas de comprension (Yuill & Oakhill, 1991). En un estudio realizado por Cain
& Oakhill (2006) las autoras identificaron una relacién entre vocabulario y el desarrollo
de la lectura de palabras, lo que permitié vincular el conocimiento semantico con el
desarrollo de la lectura precisa de palabras en funcion de mecanismos especificos
implicitos en la misma, fundamentalmente a partir de la facilidad para la decodificacion
de palabras familiares. Los niveles iniciales de habilidades cognitivas fueron
relacionados con los cambios en la comprension, y los niveles iniciales en el
vocabulario receptivo fueron relacionados con el desarrollo de la lectura de palabras,
indicando que ambas habilidades son facilitadoras de dichas funciones. Como refiere
Villalon (2008), algunos estudios han establecido una asociacion positiva entre el
aumento del vocabulario y el desarrollo de la conciencia fonolégica en nifios menores
de cinco afios. Esta relacidn explicaria los resultados obtenidos por investigaciones de
seguimiento, los que indican que el mayor nivel de vocabulario al inicio del nivel inicial

tiene un valor predictivo sobre el desarrollo de la conciencia fonoldgica. Esta prediccion
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es mayor en el caso del lenguaje expresivo que en el receptivo. En el mismo sentido,
algunas investigaciones han apuntado a analizar si los procesos cognitivos que se
consideran precursores de la lectura, como la conciencia fonologica, el reconocimiento
semantico, la memoria verbal, la abstraccion y la categorizacion verbal, mantiene su
influencia a lo largo del desarrollo de la misma (Bravo-Valdivieso et al., 2004). Entre
sus conclusiones plantean que el desarrollo de la conciencia fonoldgica no es
independiente del desarrollo verbal, sino que esta estrechamente asociada al desarrollo
psicolinguistico de los nifios. Dado que el reconocimiento de una palabra, entre muchas
otras, pasa por recordar su pronunciacion y su significado, esto posibilita que se
establezca el léxico mental. Por lo tanto, si bien el vocabulario, del mismo modo que
las puntuaciones débiles en el razonamiento verbal, esta asociado con la comprension,
hay evidencia también de su relacion con la decodificacion.

La relacion causal entre comprension y vocabulario parece ser reciproca. Esto es,
una palabra puede ser inferida desde el contexto, gracias a la habilidad de comprension;
por otra parte, la habilidad de acceder al significado de las palabras de un texto en
particular es esencial para la comprension del mismo (Neira Martinez & Castro Yafez,
2013). Ademas, el vocabulario crece como resultado de la comprensidn, incluyendo las
inferencias. De todos modos, inferir el significado de palabras desconocidas de un texto
es posible solo si se comprenden la mayoria de las palabras y si se ha logrado una
aproximacion al sentido del texto. Este factor es critico, ya que, si un lector menos habil
tiene un sistema léxico débil, ello se reflejara en el funcionamiento de su sistema
semantico. De este modo, se ha establecido que la habilidad de identificacion de
palabras y la de comprension se desarrollan en apoyo mutuo. Uno de los factores
fundamentales para una lectura fluida es el desarrollo de representaciones de palabras
de alta calidad, lo que permite que la comprensién del nifio esté menos limitada a la
identificacion de palabras y mas influenciada por otros factores. Esto se refleja en las
habilidades de lectura en la adultez, ya sea en una limitacién persistente de la
identificacion de palabras en la comprension o por el fortalecimiento de ambas
habilidades.

En nuestro medio, diversas investigaciones (Dalurzo & Gonzélez, 2010; Ferreres,
Abusamra, & Squilace, 2010; Urquijo, 2009) han sefialado tambien la relevancia del
conocimiento léxico-semantico o vocabulario, como una de las habilidades que

posibilita la comprensién lectora. El significado tiene relacion con los procesos de
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conceptualizacién. Las palabras que procesamos actuarian como punteros que disparan
los correspondientes conceptos en nuestra memoria semantica.

Es posible establecer una relacion causal entre la comprension del vocabulario en
el lenguaje oral y la comprension de lectura. Se han propuesto tres hipotesis (Anderson
& Freebody, 1981):

= la hipotesis instrumental, que afirma que el hecho de conocer mas palabras

mejora la comprension lectora;

= |a hipotesis del conocimiento, que indica que tanto las diferencias individuales

en vocabulario como las que se producen en comprension lectora son causadas
por diferencias individuales en conocimiento conceptual;

= |a hipotesis de aptitud, que dice que el vocabulario y la comprension lectora

estan correlacionadas, porque ambas tienen su origen, al menos en parte, en las
diferencias individuales en habilidades fundamentales, como la habilidad verbal.

Nagy (2007) actualiza este planteo, afirmando que las diferencias individuales en
la conciencia metalinglistica estdn causalmente relacionadas con las variables
previamente mencionadas. A partir de la prueba empirica de estas hipotesis, en forma
de cuatro modelos causales (Wagner, Muse, & Tannenbaum, 2007), se puede concluir
que las relaciones reciprocas entre desarrollo de vocabulario y comprension de lectura
también se reflejan en las relaciones entre conciencia fonoldgica y lectura a nivel de
palabra. En ambos casos, el desarrollo de las habilidades linguisticas orales y el de las
escritas parecen influenciarse mutuamente de forma beneficiosa. Lo anterior es
reafirmado por Villalon (2008), quien sostiene que los procesos sintacticos e
inferenciales, el conocimiento de base y el nivel de vocabulario son comunes a la
comprension oral y la comprension lectora. Se ha observado una correlacion muy alta
entre ambas, tanto en estudiantes avanzados como en adultos, lo que indica que la
habilidad de extraer significado a partir de un texto escrito demanda el desarrollo de
estas competencias en el lenguaje oral.

Las diferencias entre los nifios en estas habilidades parecen deberse mas a las
oportunidades del contexto que a capacidades individuales. Las condiciones
socioecondmicas tienen un gran impacto en el desarrollo del lenguaje: los nifios de
niveles medios y altos adquieren las destrezas linglisticas mas tempranamente, lo
contrario a lo observado en los sectores economicos bajos. El status sociocultural de
los padres y la exposicion previa a la lectura guardan estrecha relacion con la

comprension lectora. La tasa de adquisicion de vocabulario y de la sintaxis esta asociada
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con el nivel socioeconémico, lo que se manifiesta como diferencias significativas en el
lenguaje comprensivo y expresivo desde los tres afios y persiste hasta los trece afios; el
desfasaje tiende a hacerse mayor hasta el ingreso en la escuela (Diuk & Ferroni, 2012;
Diuk, Signorini, & Borzone, 2003; Piacente, Marder, Resches, & Ledesma, 2006). Por
otra parte, es conocida la incidencia de la variable socio-econémica en el desempefio de
los nifios en tareas que involucran al lenguaje, la memoria de trabajo y la focalizacion
atencional, tanto como el conocimiento léxico (Dalurzo & Gonzélez, 2010), y los
procesos gramaticales y semanticos (Urquijo, 2009). En este sentido, las
investigaciones han mostrado que, a los 4 afos, el tamafio del vocabulario de un nifio,
en gran medida, esta determinado por la calidad del vocabulario abstracto, complejo y
sofisticado que utilizan los padres. Asimismo, las intervenciones de los adultos que
aclaran, explican y expanden el significado de las palabras abstractas y complejas
durante las conversaciones que mantienen con los nifios, también se encuentran
asociadas con la posterior amplitud de vocabulario infantil. Consecuentemente, las
diferencias en el vocabulario infantil, atribuibles al lenguaje caracteristico de su entorno
(input linguistico) no se distribuyen al azar: las diferencias entre grupos de distintos
niveles socioeconémicos son muy marcadas. Numerosas investigaciones sugieren que
los contextos orales en los que se desarrolla un nifio son sumamente importantes para
lograr este conocimiento.

La conclusion que se extrae de todas estas investigaciones es que las condiciones
socioecondmicas, culturales y, ademas, la calidad de la ensefianza que reciben los nifios
tiene influencia significativa en los resultados de los procesos de aprendizaje.
Intervenciones pedagdgicas de alta calidad previenen y reducen el impacto producido
por los contextos estresantes o de pobreza, asi como las manifestaciones de otro tipo de
problematicas. Cuando esas diferencias que se observan al comienzo de la escolaridad
no son atendidas, se amplian, de modo tal que los alumnos con un vocabulario reducido
tienden a leer menos y aprenden una menor cantidad de palabras nuevas, mientras que
los alumnos con un vocabulario amplio tienden a leer mas, incrementan su caudal 1éxico
y mejoran su comprension. Las investigaciones han clarificado ain mas aquellas
caracteristicas de la interaccion adulto-nifio que fomentan el aprendizaje linguistico de
los nifios y plantean claramente la necesidad de intervencion temprana para el desarrollo
de un adecuado lenguaje oral. En este sentido, un adecuado reconocimiento de las
posibilidades de los nifios en relacion a estas capacidades se torna un recurso

indispensable.

106



Capitulo 111: Método

3.1 Introduccion

Como ya se explicitd, el objetivo central de este estudio fue el de comparar el
desempefio en la administracion estandar de los subtest ICV del WISC-1V, con el
desempefio en las mismas pruebas en una administracion asistida en poblaciéon clinica
(nifios con DEAL). Se apunt6 a vincular esa variacion tanto con la cantidad de ayuda
brindada como con diversos tipos de intervenciones realizadas durante el postest. Se
asumio que a partir de esta vinculacion es factible estimar con que potencialidades
cuentan los nifios y qué modalidad instruccional los favorece.

Por lo tanto, se partio de los siguientes interrogantes:

1. ¢Cudles son los aportes del WISC-IV para la evaluacion de las capacidades de los
nifios con DEAL? ¢es factible potenciar su uso al implementar diferentes
estrategias de administracion -especificamente en el dominio verbal- y posibilitar
asi el mejoramiento del desempefio de los nifios con DEAL?

2. ¢Cuales son las estrategias mas adecuadas para realizar esta administracion asistida
de las pruebas verbales del WISC-1V en pos de evaluar de manera mas profunda
las potencialidades de los nifios con DEAL en tareas que requieren las habilidades
linguisticas?

A fin de comparar los resultados de los sujetos con DEAL en los subtest del ICV
version estandar y version asistida (ED), y valorar la eficacia de los diversos tipos de
intervenciones, se considera el rendimiento en las pruebas como una variable
dependiente del tipo de evaluacion realizada, es decir, de una administracion estandar o
asistida.

Se elaboraron las siguientes hipdtesis, las cuales guiaron el proceso de indagacion
y analisis de los datos:

Hi La administracion de los subtest del ICV del WISC-1V con la modalidad ED
mejora el desempefio en la tarea de los nifios con DEAL.

H: Las distintas estrategias implementadas en la version ED —Feedback/orientacion;
Guia/ayuda indirecta; Explicacién/guia directa— inciden diferencialmente en la
mejora de las puntuaciones del ICV del WISC-IV y de los subtest en Semejanzas,
Vocabulario y Comprension en los nifios con DEAL.
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En consecuencia, se realizd una investigacién con enfoque cuantitativo, con un
grupo de nifos identificados con DEAL y con dificultades linguisticas, evaluadas a
partir del ICV del WISC-IV. Como se planted oportunamente, se trata de un estudio
cuasi experimental, con un con un disefio preprueba-posprueba con grupo de control
(Hernandez Sampieri et al., 2014), mediante la diferenciacion entre dos modalidades de
administracion de las pruebas: asistida y estandar.

3.2 Poblacion y participantes

Se realiz6 un muestreo no probabilistico, no aleatorio, e intencional, conformado
por nifios que cursaban el primer y segundo ciclo en escuelas publicas y publicas de
gestion privada de la zona del Alto Valle de las provincias de Rio Negro y Neuquen.
Los alumnos fueron incluidos en funcién de que presentaban problematicas especificas
en el aprendizaje de la lectura, a partir de las indicaciones de los docentes, directivos y
demaés profesionales de las instituciones educativas a las que asistian o a partir de la
consulta por derivaciones de los mismos para su evaluacion. Algunos nifios fueron
convocados a través de las escuelas a las que concurrian, y otros provinieron de
consultas de las familias a profesionales de la Psicopedagogia. Todos los alumnos
incluidos se encontraban en una situacién de riesgo en su trayectoria escolar, aunque
con condiciones muy diversas. La seleccion inicial se centrd en este tipo de dificultades
partiendo del supuesto de que es un area que define las posibilidades para avanzar en
los aprendizajes académicos en un recorrido posterior. Ademas, se tuvo en cuenta que
los procesos cognitivos propios de este dominio son los que mas dependen de las

experiencias culturales y educativas con las que cuenta un sujeto.

3.3 Muestreo

Se efectivizaron 80 procesos de evaluacion con nifios de 2° a 5° grado. Se
excluyeron los nifios que cursaban primer grado, por estimarse que aun se encontraban
en proceso de construccion de estos aprendizajes. Entre estos se seleccion0 un grupo
conformado por 60 nifios que fueron identificados como con DEAL, con los que se
conformaron dos grupos: experimental, con 35 nifios, y control, con 25 nifios. El criterio

de seleccion se baso en las dificultades centrales observadas por los docentes en el
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aprendizaje de la lectura?, en su rendimiento en una prueba pedagdgica de lectura —el
Test LEE (Defior Citoler et al., 2006) —, en que se descartaron otros trastornos en base
a la entrevista con las familias y en las puntuaciones obtenidas en los subtest del ICV
del WISC-1V. No se incluyeron en la muestra los nifios que presentaban indicadores de
otro tipo de problemaéticas (p. ej., déficit sensorial, retraso mental, trastornos
emocionales graves) o influencias extrinsecas que podrian haber afectado sus procesos
de aprendizaje (tales como diferencias culturales, entornos sociales y/o familiares de
alta conflictividad, insuficiente o inadecuada ensefianza, inasistencias reiteradas o

prolongadas).

3.4 Disefio de la investigacion

Se realiz6 un pretest con los 60 nifios mediante la administracion del WSC V.
Luego, a los nifios del grupo experimental se les administré un postest con modalidad
ED en los subtest del ICV —Semejanzas, Vocabulario y/o Comprension—, y a otros 25
se les administrd un retest de las mismas pruebas con una modalidad de evaluacion
estdndar. Siguiendo las hipotesis planteadas, se realizd la contrastacion entre los
resultados del pretest y postest o retest en ambos grupos. Se compararon las medidas de
ambas evaluaciones correspondientes al ICV, tanto en el grupo experimental como en
el grupo de control, y se analiz6 el impacto de las distintas intervenciones realizadas

con la modalidad ED en dicho indice y en cada subtest del mismo.

3.5 Informacién sobre el consentimiento

Antes de iniciar el proceso, se explicé a los adultos responsables, en forma
personalizada, el tipo de actividades incluidas, los pasos a seguir antes y después de la
evaluacion y las repercusiones de la misma para una mejor insercion escolar del nifio.
Se aclard que la participacién no era obligatoria, que se requeria de la autorizacion del

adulto responsable para trabajar con el nifio y que el nifio debia aceptar voluntariamente

2 Aunque en algunos casos se ubicaron dificultades vinculadas con otros aprendizajes, en particular con
la escritura, los educadores sefialaron principalmente los obstaculos en la lectura, por lo que el analisis
se centré en los procesos vinculados con la misma, ya que no era objetivo de este estudio una mayor
profundizacion diagndstica para discriminar la existencia de otro tipo de DEA. No obstante, en la
mayoria de los casos se observaron problematicas en otras areas que podrian depender de las
posibilidades en la lectura.
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participar en esta propuesta. Se explicitd que el nifio podia abandonar el proceso por su
decision o por la de los padres o tutores, por las causas que consideraran validas ellos
mismos. En la entrevista también se informo que los datos personales serian tratados de
manera confidencial, es decir, que los mismos serian resguardados y que las
conclusiones serian informadas exclusivamente a los adultos responsables. Se elabord
un escrito en el que se describia brevemente la tarea a realizar y las condiciones
anteriormente detalladas, y se solicitaba la firma del consentimiento para concretarla
(se adjunta copia del formulario en el Apéndice A). ElI mismo escrito se utilizo en las

instituciones educativas y en la préctica clinica de los profesionales que participaron.

3.6 Técnicas para la recoleccion de los datos
Como instrumentos de indagacion se utilizaron:

1. Entrevista semiestructurada con padres, denominada entrevista de Historia vital,
para recabar informacion socio-demogréafica y la presencia de antecedentes de
indole orgénica (problematicas en el embarazo, parto, enfermedades organicas,
déficits sensoriales, etc.), de problemas en el desarrollo de los aprendizajes
tempranos (en la motricidad en general, en el control de esfinteres, en el lenguaje,
en el logro de autonomias cotidianas, en las rutinas diarias) y de situaciones de
dificultad en la escolaridad previas o al momento de la evaluacion. La guia de
entrevista (ver Apéndice B) se construyé ad hoc para este objetivo tomando como
referencia instrumentos ya validados y producciones de diversos autores (Borelle
& Russo, 2013; Lejarraga, Kelmansky, Pascucci, & Salamanco, 2005; Uriel,
Scheinsohn, Becerra, D’ Anna, & Pérez, 2016). Dado que la entrevista tenia una
modalidad abierta, se seleccionaron los indicadores mas relevantes y especificos
pertenecientes a las tres categorias mencionadas, valorando la relevancia de los
mismos segun las apreciaciones de las familias. La puntuacion se obtuvo a partir
de la cantidad de indicadores presentes pertenecientes a cada categoria, de forma
tal de comparar su frecuencia en el grupo total. De este modo, los indicadores se
unificaron en 5 items correspondientes a cada grupo, y se categorizaron como
ninguno o pocos indicadores (0 0 1), moderados indicadores (2 y 3) y numerosos
indicadores (4 y 5). Si bien el nivel de riesgo de los diversos indicadores no es

equivalente, por lo que la cuantificacion es relativa, el objetivo de la misma fue
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establecer la frecuencia de cierto tipo de problematicas, relacionadas con diversos
factores que se vinculan con las DEAL.

2. Una técnica psicométrica pedagogica especifica para evaluar lectura, el test LEE
(Defior Citoler et al., 2006). De esta técnica se seleccionaron las pruebas de Lectura
de palabras —a fin de tener una medida de las posibilidades de decodificacion
lectora—, Comprension de palabras y frases —para lograr una aproximacion a las
posibilidades de comprension de consignas y de interpretacion de frases y
términos®. La primera prueba consiste en la lectura de una serie de palabras de
frecuencia media de uso, con diferente nivel de dificultad, en la que se puntda si es
correcta, el tipo de lectura (fluida, silabeante o vacilante), y el tiempo de lectura.
En la prueba de Comprension de palabras y frases se incluyen diferentes tareas
cdémo instrucciones sencillas, reconocimiento de familia de palabras, lectura de
oraciones con las mismas palabras, pero con distintas funciones en la oracion y
completar frases con tres posibles terminaciones. En cada una de estas pruebas se
obtuvieron puntuaciones que se ubicaron en tres rangos percentilares
correspondientes al Nivel con dificultad: entre el percentil 20 y 30, que fueron
identificadas como dificultades leves, entre el percentil 10 y el 20, que se
calificaron como dificultades moderadas, y menores al percentil 10, descriptas
como dificultades severas. En los casos en los que no era posible aplicar dichas
pruebas, se utilizaron los subtest complementarios: Segmentacion fonémica y
Lectura de letras, con el objetivo de reconocer el tipo de dificultades que se
presentaban para alcanzar la decodificacion de palabras o frases. Las pruebas
evaluadas poseen evidencias de confiabilidad por consistencia interna de los items
en todos los niveles escolares en que se aplicd, asi como muestras de la estabilidad
test-retest positivas y significativas (p<0.05). La prueba de Lectura de palabras
posee evidencias satisfactorias de consistencia interna —estimadas a partir del
método de division por mitades— con coeficientes entre 0.55 y 0.78, y evidencias
de validez para la discriminacién entre sujetos con alteraciones en alguno de los
procesos de la lectoescritura y poblacidn general. La prueba de Comprension de
Palabras y Frases no mostré diferencias significativas entre las muestras clinicas y

de poblacion general, pero se decidio su utilizacion dado que la mayoria de los

3 Si bien se habia seleccionado también la prueba de Comprension de Textos, la misma fue excluida en
funcidn de los obstaculos que se les presentaban a la mayoria de los nifios para concretarla.

111



nifios no accedian a la lectura de textos, por lo que era la Gnica medida factible para
evaluar la comprension lectora.

. Laadaptacion argentina del WISC-IV (Taborda et al., 2011). La misma cuenta con
evidencias satisfactorias de fiabilidad y validez. En términos resumidos, para
nuestro medio, las evidencias de consistencia interna —estimadas a partir del
método de division por mitades— muestran coeficientes entre 0.79 y 0.90 y los de
estabilidad test-retest, entre 0.77 y 0.86, asi como adecuada discriminacion entre
grupos clinicos y evidencias satisfactorias de validez interna. Para una descripcion
detallada de los procedimientos puede consultarse el Manual Tedrico (Wechsler,
2011).

. El indice de Comprension Verbal del WISC-1V version ED (ICV WISC-1V ED),
herramienta disefiada ad hoc para analizar si se producian cambios significativos
en el rendimiento en las respuestas de los sujetos en los subtest de Semejanzas,
Vocabulario y Compresién que integran la escala seleccionada. Se analizaron las
demandas cognitivas de cada tarea y se elaboraron y categorizaron una serie de
intervenciones para suministrar ayuda, mediante criterio tedrico. Las consignas a
plantear para implementar las ayudas o mediaciones se organizaron en tres
subgrupos, desde las méas implicitas a partir de orientaciones metacognitivas,
pasando por indicios y apoyos mas explicitos para realizar las operaciones, hasta
las més especificas, vinculadas directamente con los conocimientos requeridos para
resolver un item del subtest, siguiendo las lineas de trabajo desarrolladas en
investigaciones previas (Brown et al., 1986; Malbran & Villar, 2001; Tavernal &
Peralta, 2009; Tzuriel, 2000).

I. Feedback/orientacion: mediante la apreciacion explicita del accionar
frente a una resolucion o ante logros parciales, acompafiando la
comprension del objetivo de la tarea y la regulacion del proceso. Por
ejemplo, en el item 7 del Subtest Semejanzas se utilizaron las siguientes
consignas:
= Recordas que cuando te pregunté en qué se parecian... (se repite un

item anterior con respuesta correcta) la respuesta era que... y eso
estuvo bien. (Como responderias lo mismo para el invierno y el

verano?
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= Te lo pregunto de otra forma: ¢;,cdmo sabemos que es invierno o qué es
verano? (Si sefiala una diferencia aclarar) Si, es cierto, son distintos,
pero yo te pregunté en que se parecian.

Il. Guia/ayuda indirecta: mediante procedimientos alternativos como
variaciones en los items y el uso de formatos de respuesta de opcion
multiple en lugar de respuestas abiertas. Por ejemplo, para el mismo item
mencionado previamente, se preguntaba:
= ¢En que se parecen el invierno, el verano y la primavera?
= ;Cuél frase es la mejor respuesta? Son estaciones del afio, son climas

0 son naturaleza (presentandolas en forma escrita).

I11. Explicacién/guia directa: brindando definiciones o0 enunciando
explicitamente los contenidos que integran la respuesta, o bien,
confrontando respuestas adecuadas con otras francamente inadecuadas o
contradictorias con la correcta.

Por ejemplo, para el mismo item mencionado, se proponian las siguientes
ayudas:
= Te cuento: en el invierno hace frio, tenemos que abrigarnos y prender
las estufas. En el verano tenemos calor, podemos estar al aire libre y
los dias son mas largos. Ahora, ¢ qué te parece que tienen en comun los
dos?
= Entonces, el invierno y el verano, ¢son calurosos, son cambios del
tiempo 0 son meses?
Se elabord una primera version del instrumento que contaba con 11 reactivos
distintos, los cuales correspondian: 4 la primera categoria, 4 para la segunda y 3
para la ultima. Se comenz6 administrando esta primera version experimental a 7
nifios, lo cual permiti6 discriminar qué consignas eran las mas adecuadas para su
interpretacion y cuales eran redundantes. También, si el instrumento era operativo
dados los tiempos requeridos para su aplicacion y las posibilidades de completar la
actividad de la poblacion a evaluar. Tomando en cuenta estos resultados, se elaboré
una segunda version que contaba con 7 consignas, distribuidas de la siguiente
forma: 3 para la primera categoria, 2 para la segunda y 2 para la ultima. De esta
forma, se cont6 con una forma maés acotada y de aplicacién mas sencilla, teniendo
en cuenta las condiciones de la situacion de evaluacion y de los nifios con DEAL

(Ver categorias, fundamentacion tedrica e indicadores especificos en Apéndice C).
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La modalidad de administracién fue contingente, es decir, se retestearon los items
de los subtest Semejanzas, Vocabulario y Comprension en los que se habian
producido fallos (respuesta con valor 0, incorrecta o no respondida), presentando
las consignas de cada categoria en la secuencia preestablecida, hasta que el nifio o
nifia lograba plantear una respuesta correcta. Si respondia satisfactoriamente, se
continuaba con el préximo item en que se habia obtenido una puntuacion de 0.
Cuando a partir de la presentacion de todas las consignas el nifio no lograba resolver
satisfactoriamente se suspendia la aplicacion. También se considerd necesario
suspender cuando el nifio mostraba actitudes de desgano, respuestas evasivas 0
franco abandono de la actividad. La puntuacién de las respuestas dadas por el nifio
se realizo siguiendo las pautas del Manual de Interpretacion y Puntuacion del
WISC-IV. Se elaboré un protocolo de aplicacion, con las indicaciones de
administracion, las consignas para cada item y cada categoria, y con una planilla
de registro de las respuestas, a fin de poder realizar un adecuado analisis posterior

de la aplicacion (ver Apéndice D).

3.7 Procedimiento para la recopilacion de los datos

Para implementar la recoleccion de datos se contactaron instituciones educativas
publicas y publicas de gestion privada a las que asisten alumnos que no cuentan con la
posibilidad de acceder a una consulta profesional que permita reconocer y valorar
adecuadamente los obstaculos que se les presentan en el aprendizaje de la lectura, o bien
que requerian intervenciones para una orientacion a la familia a fin de realizar los
tratamientos adecuados y al docente para la elaboracién una propuesta pedagogica
ajustada a las posibilidades de estos alumnos. Con el objetivo de obtener conclusiones
validas y que pudiesen ser informadas a los responsables del modo mas completo
posible, de acuerdo a las normas establecidas para la ética de la investigacion en
Psicologia (Federacion de Psicologos de la Republica Argentina-FEPRA, 2013), se
planifico la realizacion de procesos de evaluacion acotados, pero con una modalidad
comprensiva y multidimensional. Se partié de la importancia de vincular los resultados
de las pruebas seleccionadas con otros aspectos no intelectivos (personales, socio-
familiares y contextuales), analizando los procesos intersubjetivos que se producen
durante la evaluacion y considerando los aportes de los diversos actores implicados en

la situacién de aprendizaje. Dado que se trata de situaciones de alta variabilidad, se
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requirié un andlisis de cada caso, con una interpretacion clinica del perfil y su
vinculacion con los desempefios en la lectura. A tal fin, se elaboré un Proyecto de
Extension (dependiente de la Secretaria de Extension de la Facultad de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional del Comahue) que permiti6 realizar los procesos
de evaluacion durante los afios 2014, 2015 y 2016. Se integr6 un equipo de
examinadores mediante la convocatoria a estudiantes avanzados y egresados recientes
de las Carreras de Psicologia de la Universidad Nacional del Comahue y de
Psicopedagogia de la Universidad de Flores (ambas localizadas en Cipolletti, Provincia
de Rio Negro), que optaron espontaneamente por participar. Este equipo recibid
capacitacion en la administracion de las técnicas, y efectivizd los procesos de
evaluacion e interpretacion bajo la coordinacion y la supervisién de docentes de la
carrera de Psicologia de la Universidad Nacional del Comahue y profesionales
(psicélogos y psicopedagogos) que se desempefian en diversas instituciones de la
region.

El procedimiento para concretar la indagacion implico realizar distintos pasos
secuenciadamente. Antes de iniciar la tarea se realizaron al menos cuatro reuniones en
cada una de las escuelas para analisis de las distintas situaciones institucionales, la
seleccion de los nifios que serian evaluados, la organizacion de la actividad y la
elaboracion de proyectos institucionales para dar continuidad a esta propuesta. En estas
reuniones se brind6 informacion sobre los objetivos de la investigacion, y se presentaron
documentos que avalaban la tarea a realizar, acreditando la pertenencia institucional y
la formacion adecuada de los evaluadores y coordinadores. En los espacios destinados
al trabajo institucional se informd a todo el equipo docente acerca de la modalidad de
evaluacion, de las posibles repercusiones y de las limitaciones de la misma. Luego, los
directivos de cada institucién citaron a los padres o encargados de los nifios
seleccionados para informarles acerca de la propuesta y consultarles si les interesaba
que sus hijos fueran incluidos en este estudio. Una vez que los responsables de los nifios
aceptaron, se realizaron entrevistas con ambos padres, con alguno de ellos o con los
tutores legales. Se realizaron también entrevistas con los docentes de los nifios para
analizar que tipo de dificultades se les presentaban, los datos con los que contaban de
su recorrido escolar, las modalidades relacionales con adultos y pares, y el vinculo entre
la familia y la escuela. Una vez concluidos los procesos de evaluacion, los evaluadores,
acomparniados por los profesionales, realizaron nuevas reuniones con docentes, docentes

de apoyo, directivos y padres, a fin de comunicar las conclusiones y brindar sugerencias
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y aportes a las familias y a los docentes, previamente acordados en el equipo. También
se realizaron entrevistas conclusivas con los nifios.

En sintesis, se capacitd un equipo de diez evaluadores en la realizacion de
entrevistas con padres y docentes, en la administracion e interpretacion del WISC-1V,
en la implementacion de la version ED de los subtest del ICV y de los procesos lectores
con el test LEE. Como ya se explicitd, se efectivizaron 60 procesos de evaluacion de
una duracion de aproximadamente dos meses (consistentes en al menos 6 encuentros de
45 minutos con cada uno de los nifios, 2 encuentros de intercambio y asesoramiento con
cada uno de los docentes implicados, y 2 entrevistas con los padres o adultos
responsables de cada uno de los nifio/a, una inicial y una de conclusion y orientacion).

Por lo tanto, el trabajo de evaluacion-intervencién se estructuré de la siguiente
manera:

1. Realizacion de las entrevistas con los docentes y directivos a fin de identificar a los
nifios que formaron parte del estudio.

2. Presentacion de la propuesta a padres y/o responsables de los nifios para firmar el
consentimiento informado.

3. Realizacion de la entrevista con el/los adultos responsables de cada uno de los nifios
seleccionados, para la recopilacién de datos personales e indicadores de
problematicas de indole organica, de problematicas en el desarrollo y en el
recorrido escolar (entrevista de Historia vital).

4. Realizacién de una entrevista con el nifio para presentacion de la propuesta,
establecimiento del vinculo y del encuadre de la tarea.

5. Realizacion de tres entrevistas con el nifio para el proceso de evaluacion con el test
LEE y el WISC-IV

6. Analisis de los resultados de los subtest del ICV del WISC-1V para identificar
puntuaciones débiles.

7. Realizacion de una entrevista con el nifio para la administracion del ICV del WISC-
IV modalidad ED en los casos en que se identificaron puntuaciones débiles en los
subtest del ICV, o para la administracion del retest en su version estandar, entre 15
y 30 dias con posterioridad a la administracion estandar.

8. Realizacion de la entrevista con el/los adultos responsables de los nifios para
devolucion y orientacion.

9. Realizacion de las entrevistas con los docentes para devolucion y asesoramiento.

10.Realizacion de una entrevista con el nifio para devolucion y conclusion del proceso.
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La misma modalidad de trabajo fue realizada con 20 nifios que consultaron en
forma privada, quiénes fueron evaluados por profesionales vinculados con el proyecto
y capacitados en las técnicas a administrar. Si bien en estos casos no se realizo el
contacto inicial con la institucion educativa, también se efectuaron las entrevistas
iniciales y de orientacién con padres y docentes, y la tarea siempre estuvo supervisada
por los profesionales integrantes del proyecto. De este modo, a partir del trabajo de
campo realizado en las instituciones educativas y de los casos recogidos en la practica

clinica, se contd con 80 procesos de evaluacion.

3.8 Procedimiento para el anélisis de los datos

En una primera instancia, se realiz6 un analisis de los rendimientos en el WISC-IV
y en las pruebas seleccionadas del test LEE de los 80 nifios evaluados. Se identificaron
aquellos que presentaban un rendimiento en un Nivel con dificultad en las pruebas del
test LEE que posibilitan evaluar lectura (i.e., puntuaciones correspondientes a un
percentil menor a 30, segin Baremos de Argentina, es decir, puntajes de 71 0 menores
para 4° y 5° grado, de 66 o0 menores en 3° grado y de 60 o menores en 2° grado en
Lectura de Palabras, y puntajes de 35 puntos o menores para 4° y 5° grado, de 34 o
menores en 3° grado y 32 0 menores en 2° grado en Comprensién de palabras y frases).
Dentro de este grupo, se seleccionaron 60 nifios que obtuvieron un rendimiento en un
nivel por debajo del promedio en el ICV del WISC-IV (puntuacion compuesta menor a
90, en un rango de inteligencia calificado como Medio bajo, Inferior o Extremadamente
bajo), conformado por puntuaciones en el limite inferior de un desvio estandar o menos
en al menos uno de los subtest del ICV del WISC-IV (puntaje equivalente de 7 0 menos,
en funcion de una media de 10 puntos y una desviacién estandar de 3). Es decir, se
partié de ubicar una relacion entre las DEAL y el ICV, considerando que una puntuacién
descendida en estas pruebas tiene implicancias en el aprendizaje de la lectura, aunque
no siempre dichas dificultades correlacionan con un deéficit en las habilidades
linguisticas, ya que en las DEAL pueden incidir diversos factores sin que estén
comprometidas dichas habilidades. Esto permitié una primera aproximacién descriptiva
al grupo total, y la identificacion de a quienes se iba a dirigir la reevaluacion con el
WISC-IV version ED o bien el retest version estandar. Tambien se excluyeron los nifios
que obtuvieron en el Cociente Intelectual Total (CI Total) una puntuacién menor a 70,

por considerarse que representaba un déficit en la mayoria de los procesos implicados
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en la evaluacién de la capacidad intelectual, y aquellos que presentaban déficits
sensoriales, trastornos emocionales severos y conflictivas sociales de indole grave.

En una segunda etapa, se realiz6 un estudio cuasi experimental con el grupo
conformado por los nifios con DEAL a partir de los criterios detallados. A 35 nifios de
este grupo se les administré un postest modalidad ED en alguno/s o todos los subtest
Semejanzas, Vocabulario y/o Comprensién, y a otros 25 se les administré un retest de
alguno/s o todos los mismos subtest con una modalidad de evaluacion estandar. En
funcion de las hipotesis planteadas, se realizd la contrastacion entre los resultados del
pretest y postest o retest en ambos grupos, para comparar las medias de ambas
evaluaciones correspondientes al ICV, tanto en el grupo experimental como en el grupo
de control, y la estimacion de la incidencia de las distintas intervenciones realizadas en
la modalidad ED en el ICV y en cada subtest de ese indice.

El andlisis de los datos se realiz6 a partir de la comparacion de puntajes promedio
y desvio estandar del grupo experimental, contrastando los resultados del ICV y de cada
uno de los subtest que lo integran entre la modalidad de administracion estandar y la
modalidad asistida, a fin de identificar si se encontraban diferencias entre ambos tipos
de administracion. Del mismo modo, se realizaron comparaciones entre el grupo
experimental y el grupo de control, a fin de establecer si se identificaban diferencias
significativas entre una administracion asistida y la reiteracion de la prueba. También
se analizaron los tipos ayuda brindados, estableciendo cual categoria habia tenido
mayor incidencia en la resolucion satisfactoria de los items de cada prueba.

Los datos fueron tabulados y se analizaron a partir de estadistica descriptiva e
inferencial paramétrica. Para el analisis de los datos se empled el software Statistical
Package for Social Sciences (SPSS).

Se examinaron los datos sociodemograficos y los indicadores de problematicas
previas de la muestra de ambos grupos (control y experimental) con estadisticos
descriptivos (i.e., media, desvio estandar y frecuencias). La eleccién del uso de
estadistica descriptiva en este analisis queda justificada dado que los valores de las
variables a analizar son nominales.

Se estudio la distribucion de las puntaciones a fin de constatar las condiciones para
el uso de técnicas estadisticas parametricas. En el grupo experimental todas las
puntuaciones mostraron una distribucién normal, a excepcion de la que corresponde al

ICV vy al subtest Comprension, que se hallan en valores en el limite.
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Se utilizaron pruebas “¢” para comparar la media tedrica normal (segin baremos
WISC-1V) con el rendimiento de los participantes de ambos grupos en el CIT y en los
indices: ICV, IRP, IMO e IVP. Este analisis permitio evaluar si el rendimiento en estas
pruebas era significativamente diferente a la media normal segin baremo. Del mismo
modo, con el fin de analizar los puntajes escalares obtenidos en los subtest del ICV (i.e.,
Semejanzas, Vocabulario y Comprension), se los comparé a través de prueba “z” con
la media tedrica normal del WISC-1V (media tedrica del WISC para cada subtest).
Posteriormente se compararon las medias entre ambos grupos (prueba “z” para muestras
independientes) con el fin de establecer si existian diferencias significativas entre ellos.
El andlisis inferencial paramétrico es posible puesto que las variables a analizar son
escalares.

Con el fin de dar respuesta a la hipotesis principal de este estudio, se analizo el
rendimiento de los participantes del grupo experimental en la administracion estandar
y en la version ED del ICV. Se realizaron pruebas “¢” para muestras apareadas puesto
que se buscd comparar las puntuaciones medias en ambas administraciones. Por otra
parte, se contrastaron las medias de rendimiento para los subtest Semejanzas,
Vocabulario y Comprension del retest version estandar y postest con la modalidad ED
a través de prueba “¢”. Para evaluar la relevancia de la diferencia en cada uno de estos
casos se utilizo la prueba d de Cohen (Cohen, 1988; Morales-Vallejo, 2012) que permite
estimar la magnitud del efecto, de modo tal de contrastar las diferencias de medias entre
la primera y segunda administracion en ambos grupos.

Ademas, se compar6 el rendimiento entre el grupo experimental y el grupo de
control a fin de establecer si se identificaban diferencias significativas entre una
administracion asistida y el retest en version estandar. Habiéndose evaluado la
normalidad del grupo control (Shapiro Wilk), se realizaron pruebas “¢” para muestras
apareadas puesto que se buscé comparar las puntuaciones medias en ambas
administraciones. También en este caso se evalud la relevancia de la diferencia
mediante prueba d de Cohen (Cohen, 1988; Morales-Vallejo, 2012) para estimar la
magnitud del efecto a partir de la diferencia de medias en la modalidad ED vy el retest
version estandar.

En cuanto a las estrategias implementadas en la administracion del ICV version ED
(i.e., Feedback/orientacién; Guia/ayuda indirecta; Explicacién/guia directa), se analiz6
la proporcion de respuestas satisfactorias obtenidas a partir de cada tipo de ayuda a fin

de estimar las repercusiones de cada una de ellas en las puntuaciones del ese indice y
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en las puntuaciones de cada uno de los subtest que lo integran. Este andlisis se complet6
mediante la regresion lineal simple entre cada una de dichas categorias sobre los

puntajes escalares para Semejanzas, VVocabulario y Comprension.
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Capitulo 1V: Resultados

4.1 Introduccion

Dado que el objetivo central de este estudio fue el de comparar el desempefio en la

administracion estandar de los subtest del ICV del WISC-1V, con el desempefio en las

mismas pruebas en una administracion asistida (versién ED) en nifios con DEAL, se

plantearon como objetivos especificos:

1. Analizar las diferencias en el rendimiento en los subtest del ICV del WISC-1V de

los nifios con DEAL entre una administracion estandar y una administracion
asistida mediante una herramienta elaborada a tal efecto (WISC-I1V ICV ED), y
compararlos con un grupo control en el que se administrd la version estandar en
retest.

. Comparar los cambios que se producen en el ICV del WISC-1V y en los subtest
que lo integran (Semejanzas, Vocabulario, Compresion) en el rendimiento de los
nifios con DEAL, en funcidn de los distintos tipos de estrategias implementadas en
administracion de la version ED.

. Reconocer cuéles son las estrategias mas efectivas para mejorar el rendimiento en
nifios con DEAL en las habilidades verbales.

Como se planted previamente, se elaboraron las siguientes hipdtesis, las cuales

guiaron el proceso de analisis de los datos:
Hi La administracion de los subtest del ICV del WISC-1V con la modalidad ED

mejora el desempefio en la tarea de los nifios con DEAL.

H: Las distintas estrategias implementadas en la version ED — Feedback/orientacion;

Guia/ayuda indirecta; Explicacion/guia directa— inciden diferencialmente en la
mejora de las puntuaciones del ICV del WISC-1V y de los subtest en Semejanzas,
Vocabulario y Comprension en los nifios con DEAL.

En este apartado se presentan los resultados estableciendo en primer lugar como

quedd conformada la muestra definitiva; a continuacion, se contrastan los datos

sociodemograficos y los indicadores recabados en la entrevista con padres o

responsables con el objetivo de analizar las semejanzas entre el grupo experimental y

el grupo control; también se analiza el rendimiento de ambos grupos en cada uno de los

indices del WISC-1V, y en particular, en los subtest del ICV, a fin de establecer la
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equivalencia entre ambos; por ultimo, se exhiben los andlisis vinculados con cada una

de las hipdtesis, a fin de dar respuesta a las mismas.

4.2 Resultados
4.2.1 Anélisis descriptivo de la muestra.

La muestra definitiva se conform¢ a partir del analisis de los resultados del WISC-
IV, de las pruebas del LEE y los datos recabados en las entrevistas con los docentes y
las familias. Tal como se indicé en el Método, la misma qued6 conformada por aquellos
nifios que mostraron un rendimiento en un Nivel con dificultad en los subtest Lectura
de palabras y Comprension de palabras y frases del LEE*, un ICV con una puntuacion
compuesta de 90 puntos 0 menor y un CIT no menor a 70.

De esta manera, la muestra analizada estuvo compuesta por 60 nifios escolarizados
de los cuales el 40% pertenecian al sexo femenino. La edad de la muestra fue calculada
en meses, obteniendo una M=108.4, DE=19.9, que en términos de afios de edad
corresponde a M=9.04 afios. En la tabla 1 se observan las edades y sexo discriminados

segun grupo (experimental y control).

Tabla 1. Edad y sexo de los participantes

Sexo

Edad Femenino Masculino

N M SD n % n %
Grupo Experimental 35 108.4 11.6 11 31.4% 24 68.6%
Grupo Control 25 108.4  14.9 13 52.0% 12 48.0%

Tabla 2. Distribucion de los participantes segun grado escolar
Grado
26 30 2° 5o

n % n % n % n %
Grupo Experimental 6 171% 15 429% 12 34.3% 2 5.7%
Grupo Control 6 24.0% 9 36.0% 7 28.0% 3 12.0%

4 En cada una de dichas pruebas mas del 50% de los nifios obtuvieron puntuaciones que se ubicaron por
debajo del percentil 10, es decir, presentaban dificultades severas en todas las actividades, mientras
que los demas nifios obtuvieron rendimientos entre el percentil 10 y 20, consideradas dificultades
moderadas, y entre el percentil 20 y 30, consideradas dificultades leves.
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Al momento de realizar el proceso de evaluacién, los nifios cursaban de 2° a 5°
grado de la escuela primaria. En la tabla 2 se resumen los datos del grado que cursaban
los participantes, diferenciados seguin grupo (experimental y control). En la tabla 3 se
detalla la media de edad en meses segun el grado al que asistian para ambos grupos, y

se aclara su equivalente en afios.

Tabla 3. Media de edad correspondiente a cada grado

Grado
20 30 40 50
M SO M SO M S M
Cruo0 Exoerimenta MESES 938 50 1053 42 1144 54 1395 78
PO EXP atos 78 04 88 04 95 05 116 07

meses 915 39 1022 35 1224 89 1280 56

Grupo Control afos 76 03 85 03 102 07 107 05

El 78.5% del total de la muestra concurria al momento de las entrevistas a colegios
de gestion pablica, mientras que los restantes participantes lo hacian a colegios publicos

de gestion privada. En la tabla 4 se observan los mismos datos discriminados por grupo.

Tabla 4. Distribucion de los participantes segun tipo de escuela

Tipo de gestion escolar

Plblica Privada
n % n %
Grupo Experimental 27 77.1% 8 22.9%
Grupo Control 20 80.0% 5 20.0%

Tabla 5. Escolaridad de los padres

Grupo Experimental Grupo Control
Escolaridad Escolaridad Escolaridad Escolaridad
Madre Padre Madre Padre

n % n % n % n %
Primario Incompleto 7 20.0% 4 11.8% 2 8.0% 3 12.0%
Secundario Incompleto 16  45.7% 18 52.9% 14 56.0% 12 48.0%
Secundario Completo 8 22.9% 9 26.5% 6 24.0% 6 24.0%
Terciario Completo 4 11.4% 3 8.8% 3 12.0% 4 16.0%
Total 35 100% 34 100% 25 100% 25 100%
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En la tabla 5 se muestra el tipo de escolaridad alcanzado por ambos padres de los
participantes del grupo experimental y control. En el caso de la escolaridad alcanzada
puede observarse que el 34.3% de las madres y el 35.3% de los padres del grupo
experimental y el 36.0% de las madres y el 40.0% de los padres del grupo control poseen
al menos 12 afios de escolaridad.

En la tabla 6 se muestra la ocupacién actual de ambos padres tanto para el grupo
control cdmo para el grupo experimental. Se observa que el 45.7% de las madres y el
52.9% de los padres del grupo experimental y el 56.0% de las madres y el 60.9% de los
padres desempefian tareas que requieren capacitacion académica especifica (i.e.,

administrativo, empleado, técnico, docente, profesional).

Tabla 6. Ocupacion de ambos padres

Grupo Experimental Grupo Control
Ocupacion  Ocupacion Ocupacion ~ Ocupacion
Madre Padre Madre Padre
n % n % n % n %
Empleada Doméstica / 19 543% 16 47.1% 11 440% 9 39.1%

Ama de Casa / Obrero

Administrativo/Comerciante/
Empleado / Técnico 10 28.6% 13 38.2% 10 40.0% 9 39.1%

Docente /
Profesional 6 17.1% 5 14.7% 4 160% 5 21.8%
Total 35 100% 34 100% 25 100% 23 100%

Tabla 7. Indicadores de problematicas en Historia vital

Grupo Experimental Grupo Control

Organicidad  Desarrollo  Escolaridad Organicidad  Desarrollo  Escolaridad
Frecuenciade o n o 0 % no% n % n o %
indicadores
?(')'_"l%””(’/ POCOS 18 529% 13 382% 0  0.0% 14 560% 10 400% 1 4.0%
?gf’sfj)erados 12 353% 21 61.8% 16 47.1% 9 360% 14 560% 9 36.0%
?f;)hos 4 118% 0 00% 18 52.9% 2 80% 1 40% 15 60.0%
Total 34 100% 34 100% 34 100% 25 100% 25 100% 25 100%

Por otra parte, se analizaron los indicadores de problematicas de orden organico
(e.g., enfermedades en el embarazo), en el desarrollo de habilidades tempranas (e.g.,
aprendizaje del lenguaje oral) y en la escolaridad (e.g., dificultades de integracion en el

nivel inicial). Se recodificaron las variables segun la frecuencia de problemas referidos
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por sus progenitores (ver tabla 7). En relacion con los antecedentes se observa que el
mayor porcentaje de los participantes no cuenta con antecedentes de orden orgénico
significativos (52.9% en grupo experimental y 56% en grupo control), mientras que el
61.8% Yy el 56% de cada grupo ha presentado una cantidad moderada de problemas en
el desarrollo, y el 52.9% y el 60% de uno y otro grupo ha presentado numerosos
problemas en su escolaridad, previa o al momento de la evaluacion.

En la Figura 1 se presentan los mismos datos (i. e. indicadores de problematicas
recabados en la entrevista con los padres o responsables de los nifios), en forma grafica,

a fin de visibilizar las diferencias encontradas.

Grupo experimental Grupo control
12% 8% &b
53% 36%

47% 36%
H | 1.35:—

ORGANICIDAD  DESARROLLO ESCOLARIDAD  ORGANICIDAD  DESARROLLO ESCOLARIDAD

m Ninguno/pocos (0-1) Moderados (2-3) Muchos (4-5)

Figura 1. Indicadores de probleméticas en Historia vital

La descripcion que antecede muestra que los grupos experimental y control son
semejantes en cuanto a su conformacién en relacion a las variables méas directamente
vinculadas con las condiciones sociodemogréficas: distribucion por edad, sexo, grado
y tipo de institucion de pertenencia, nivel de educacion y ocupacion de los padres.
Tambien se mantienen las proporciones en los indicadores de problematicas de diverso
tipo informadas por los responsables de los nifios.

Si bien no es el objetivo central de la presente tesis, para lograr una semblanza mas
completa de ambos grupos, se analizo el rendimiento de los nifios en todos los indices
del WISC-IV (ICV, IRP, IMO, IVP y CIT) a partir de las puntuaciones compuestas en

la modalidad de administracién estandar. Los datos obtenidos fueron relacionados con
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la media teorica para la poblacion normal. En todos los indices evaluados se observan
medias significativamente inferiores a la puntuacion normal, tanto para el grupo
experimental como para el grupo control, aungue las puntuaciones medias mas altas en
ambos grupos corresponden al IRP y al IVP, mientras en un nivel mas descendido se

ubican las puntuaciones del IMO, y las mas bajas corresponden al ICV (Ver tabla 8).

Tabla 8. Comparacion del rendimiento medio de la muestra con la media tedrica en
los indices del WISC-IV en la administracion estandar

Puntuacién Grupo Experimental Grupo Control

Compuesta N M SO t* _ Sig. N M sD  t© __ Sig
80.00 6.74 7880  7.39

ICV 35 10000 1500 1756 000 25 o000 1500 %4 000
89.34 1159 86.60 8.80

IRP 35 10000 1500 754 000 25 o000 1500 6L 000
8317 1055 82.36 1155

IMO 35 15000 1500 944 000 25 o000 1500 68 000
89.03 1437 8076 13.62

VP 35 10000 1500 452 000 25 o000 1500 70 001
8249  9.00 81.20 7.8

CIT 35 10000 15.00 -1152  .000 25 10000 15.00 -11.77  .000

t*: todas las medias fueron comparadas con su valor teérico M=100.00; DE=15

110
100
90
80
70

50
40
30
20
10

IcvV IRP MO IVP CIT

= Poblacion Normal = Grupo Experimental = Grupo Control

Figura 2. Comparacién del rendimiento medio de la muestra con la media teérica en
los indices del WISC-1V en la administracion estandar
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En la Figura 2 se muestran los perfiles de ambos grupos en los indices del WISC-
IV, y se los compara con la media tedrica poblacional. Se observan las similitudes entre
el grupo control y experimental y su relacion con la media teorica poblacional.

En funcion de focalizar en el rendimiento de los nifios de ambos grupos en los
subtest del ICV (i.e., Semejanzas, Vocabulario, Comprension), se analizaron los
puntajes escalares correspondientes a cada uno de ellos y se compararon las medias
obtenidas con la media tedrica normal, observandose que para todos los subtest
evaluados existen diferencias significativas en comparacion con dicha medida ps < 0.01
(Ver Tabla 9).

Tabla 9. Comparacion del rendimiento medio de la muestra con la media teorica en
los subtest del ICV del WISC-IV en la administracion estandar

Punftaie Escalar Grupo Experimental Grupo Control
! M SO t* _ Sig. N M SD _ t= _ Sig.
. 6.40 1.63 6.48 171
Semejanzas 35 1000 3.00 -13.06 .000 25 10.00  3.00 -10.29  .000
: 597 169 584  2.06
Vocabulario 35 1000 3.00 -14.11  .000 25 10.00 300 -10.12  .000
. 763 156 7.08 194
Comprension 35 10.00  3.00 -9.02  .000 25 10.00  3.00 -7.55  .000

t*: todas las medias fueron comparadas con su valor teérico M=10.00; DE=3

O = N W s N 0 O

SEMEJANZAS VOCABULARIO COMPRENSION

= Poblacion Normal = Grupo Experimental = Grupo Control

Figura 3. Comparacion del rendimiento medio de la muestra con la media tedrica en
los subtest del ICV del WISC-IV en la administracion estandar
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En la Figura 3 se grafican las puntuaciones de ambos grupos en los subtest del ICV
del WISC-1V, a fin de revelar las similitudes entre el grupo control y experimental, y la
relacion con respecto a la media tedrica poblacional.

Ademas, se compararon a través de pruebas t, los rendimientos de los grupos
control y experimental en la puntuacion compuesta del ICV, del CIT y en los puntajes
escalares de cada subtest del ICV, a partir de la modalidad de administracién estandar.
Los resultados indican que no existen diferencias significativas en las pruebas

analizadas entre ambos grupos ps > .22 (Ver tabla 10).

Tabla 10. Comparacién de los puntajes escalares de los subtest del ICV y de las
puntuaciones compuestas del ICV y del CIT entre grupo control y grupo experimental
en la administracion estandar

Puntaje Grupo

Escalar/ experimental Grupo control ¢ @ Sig. Diferencia
Puntuacién (bilateral)  de medias
Compuesta n M SD n M SD

Semejanzas 35 640 163 25 648 171 -0.18 58 .855 -0.08
Vocabulario 35 597 1.69 25 584 206 271 58 187 0.48
Comprensién 35 7.63 1.56 25 7.08 194 122 58 229 0.45
ICV 35 80.00 6.74 25 7880 7.39 0.65 58 516 1.84
CIT 35 8249 9.00 25 81.20 7.98 0.57 58 570 2.25

En sintesis, a partir de la descripcion en términos sociodemogréaficos y en relacion
a diversas problematicas de la muestra, se observd que no existian diferencias relevantes
entre el grupo experimental y control. En el mismo sentido, la comparacion del
rendimiento en los indices del WISC-IV respecto a la poblacion normal y la
comparacion de ambos grupos entre si en los resultados obtenidos en el ICV y en cada
uno de los subtest que integran este indice evidenciaron que no se presentaban
diferencias significativas en cuanto a su rendimiento. A continuacion, se procedera a

presentar el analisis que permite dar respuesta a cada una de las hipétesis.

4.2.2 Andlisis de la muestra en funcion de las hipotesis de investigacion.

Con el fin de dar respuesta a la Hi, o sea, que la administracion de los subtest del
ICV del WISC-1V en la versién ED mejora el desempefio en la tarea de los nifios con
DEAL en el grupo experimental, se compararon las medias obtenidas en los subtest del
ICV (puntajes escalares), y en la puntuacion compuesta del ICV y del CIT, entre la
modalidad estandar y la modalidad ED. Los resultados indican puntuaciones
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significativamente méas elevadas para la version ED en las variables analizadas (Ver
tabla 11). A fin de apreciar si esa diferencia es relevante, se analiz6 la magnitud del
efecto (prueba d de Cohen), mediante la cual se evidencio que las diferencias de medias
para el ICV y para cada uno de los subtest que lo integran son moderadas a grandes (rpn
entre .47y .72), por lo que, siguiendo los criterios en uso en el campo de estudio, pueden
considerarse de relevancia practica (Cohen, 1988; Morales-Vallejo, 2012).

Tabla 11. Comparacion de los puntajes escalares de los subtest del ICV y de las
puntuaciones compuestas del ICV y del CIT entre la administracion estandar y
modalidad ED en el grupo experimental

Puntaje Diferencias. i

Escalar/ emparejadas 19.

Puntuacién n M D M D t (bilateral) Fob
Compuesta

Semejanzas 35 6.40 1.63

Semejanzas ED 35 9.83 233 -343 268  -7.56 .000 1.68 .65

Vocabulario 35 5.97 1.69

Vocabulario ED 35 8.74 2.02 217 194 845 000 147 60

Comprensién 35 7.63 1.56

Comprension ED 35 911 1p3 149 229 383 001 104 47

IcV 35 8000 6.74
ICV ED s o537 7gs -1537 838 -108 000 207 .72
CIT 35 8249 9.00
CITED s 8789 ooq 540 29 1078 000 058 .28

A fin de analizar el rendimiento de las mismas variables para el grupo control, dado
que la cantidad de participantes de ese grupo fue de n < 30, se analizo la normalidad de

las variables, observandose ps > .05 para todas ellas (ver Tabla 12).

Tabla 12. Andlisis de normalidad para las variables analizadas del grupo control

Puntaje Escalar/Puntuacién Compuesta Shapiro-WiIk

Estadistico Gl Sig.
Semejanzas .93 25 .099
Vocabulario .93 25 101
Comprension 97 25 511
Semejanzas Retest .93 25 102
Vocabulario Retest .93 25 104
Comprension Retest .93 25 073
ICV .93 25 .081
CIT .93 25 .080
ICV Retest .92 25 .052
CIT Retest .94 25 174
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Bajo dichas condiciones, se realizé prueba t para muestras apareadas. Si bien los
datos indican que el rendimiento de los participantes también mejoré durante la
administracion de los retest en todas las variables (p < .02), al analizar la relevancia en
funcion de la magnitud del efecto mediante la prueba d de Cohen, se evidencié que la
diferencias son todas pequefias (rp, menores de .20), por lo que puede afirmarse que no
son de relevancia practica (Cohen, 1988; Morales-Vallejo, 2012) (ver Tabla 13).

Tabla 13. Comparacion de los puntajes escalares de los subtest del ICV y de las
puntuaciones compuestas del ICV y del CIT entre la administracion estandar vy el retest
en el grupo control

Puntaje Escalar / Diferencias .

Puntuacién Compuesta N M SD emparejadas t _Slg. o
M SD (bilateral)

Semejanzas 25 648 171

Semejanzas Retest 25 684 157 036 057 317 004021 11

Vocabulario 25 584  2.06

Vocabulario Retest 25 6.32 2.04 048 051 -471  .000 023 .12

Comprension 25 708 194
Comprension Retest 25  7.36  1.80 -028 054 -259 016 015 .07
ICV 25 78.80 7.39
IOV Retest e aloa 7,1 224 203 55 000 030 .15
CIT 25 81.20 7.98
CIT Retest el Sol 0% 112 413 000 011 .06

Tabla 14. Comparacion de los puntajes escalares de los subtest del ICV y de las
puntuaciones compuestas del ICV y del CIT entre la modalidad ED y el retest

Puntuacién Compuesta/ Grupo experimental Grupo Control

Puntaje Escalar N M SD N M SD d Fb
ICV 35 80.00 6.74 25 78.80 7.39 0.17 .08
ICV ED/ICV Retest. 35 9537 7.86 25 8104 721 185 .68
CIT 35 8249 9.00 25 8120 7.98 0.15 .07
CITED/CIT Retest 35 87.89 924 25 8212 791 0.65 .31
Semejanzas 35 6.40 1.63 25 6.48 1.71 -0.05 .02
Semejanzas. ED/ 35 9.83 2.33 25 6.84 1.57 1.44 58
Semejanzas Retest ' '

Vocabulario 35 5.97 1.69 25 5.84  2.06 0.07 .03
Vocabulario. ED/ 35 8.74  2.02 25 6.32 2.04 1.17 51
Vocabulario. Retest. ' '

Comprensién 35 7.63 1.56 25 7.08 1.94 031 .15
Comprension ED / 35 9.11 1.23 25 7.36 1.80 115 .50

Comprension. Retest.
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En latabla 14, se observan las medias y desvio estandar para el ICV, el CIT y para
los subtest Semejanzas, VVocabulario y Comprension (administracion estandar y ED)
para el grupo experimental en conjunto con el ICV, el CIT y los subtest Semejanzas,
Vocabulario y Comprension (administracion estandar y retest) para el grupo control.

110.0
100.0
90.0
80.0
70.0
60.0
50.0
40.0
300
20.0
100
0.0

ICV GRUPO CIT GRUPO ICV GRUPO CIT GRUPO
EXPERIMENTAL EXPERIMENTAL CONTROL CONTROL

m1° m2° (ED/Retest)

Figura 4. Comparacion de las puntuaciones compuestas del ICV y del CIT entre la
modalidad ED vy el retest.

En la Figura 4 se comparan las puntuaciones medias del ICV y del CIT en la
primera y la segunda administracion, segun la tabla 14, tanto en el grupo experimental
como en el grupo control, para clarificar las diferencias entre la mejora observada en la
administracion en ED y en el retest con modalidad estandar.

Para cuantificar la magnitud de las diferencias se realiz6 la prueba d de Cohen,
mediante la cual se evidenci6 que las diferencias entre las medias de la administracion
version ED y la administracion estandar del ICV y los subtest Semejanzas, Vocabulario
y Comprension son todas moderadas o superiores (rpp mayores a .50) por lo que puede
afirmarse que son de relevancia practica (ver Tabla 13) (Cohen, 1988; Morales-Vallejo,
2012).

Ademas, las diferencias entre ambas administraciones en el grupo experimental en
el ICV yenel CIT corresponden a 14.33 y a 5.4, mientras que en el grupo control dichas
diferencias son de 2.24 y de 0.92, es decir menores a las ubicadas en la poblacién normal

entre el test y el retest: 4.4 y 3.8 respectivamente (Coeficientes de estabilidad de las
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Puntuaciones Compuestas del WISC-1V, Normas Buenos Aires; Taborda et al., 2011).
Las diferencias entre ambas administraciones en el grupo experimental en Semejanzas,
Vocabulario y Comprension corresponden a 3.43, 3.27 y 1.68, mientras que en el grupo
control dichas diferencias son de 0.36, 0.48 y de 0.28, es decir menores a las ubicadas
en la poblacién normal entre el test y el retest: 0.8, 0.8 y 0.6 respectivamente
(Coeficientes de estabilidad de las Puntuaciones Compuestas del WISC-IV, Normas
Buenos Aires; Taborda et al., 2011).

11.0
10.0
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1.0
0.0

SEMEJANZAS  VOCABULARIO COMPRENSION  SEMEJANZAS VOCABULARIO COMPRENSION
GRUPO GRUPO GRUPO GRUPO CONTROL GRUPO CONTROL GRUPO CONTROL
EXPERIMENTAL EXPERIMENTAL EXPERIMENTAL

m 1° m2° (ED/Retest)

Figura 5. Comparacién de los puntajes escalares de los subtest del ICV entre la
modalidad ED vy el retest

En la Figura 5 se comparan las puntuaciones equivalentes de cada uno de los subtest
del ICV obtenidas en la primera y segunda administracion, tanto en la modalidad ED
en el grupo experimental como en retest en el grupo control, mediante la representacion
gréafica de las mismas para evidenciar las diferencias ya detalladas.

En funcion de la Hz, con el objetivo de estimar la incidencia de las distintas
estrategias implementadas en la version ED en la mejora de las puntuaciones del ICV
del WISC-IV en los nifios con DEAL, se calcul6 el porcentaje de respuestas correctas
obtenidas a partir del total de ayudas brindadas de cada tipo de estrategia implementada
en laversion ED. Puede observarse que el 64.6% de los respuestas validas se obtuvieron
mediante la Guia/ayuda indirecta, el 37.9 % a partir del Feedback/orientacién, y la
Explicacion/guia directa fue efectiva en el 38.0 % de los casos. También se compararon

las frecuencias de las respuestas validas obtenidas a en cada uno de los subtest, en
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relacion al total de estrategias implementadas correspondientes a cada categoria de
ayuda. En el subtest Semejanzas el 72.3% de los participantes lograron dar una
respuesta valida a partir de la Guia/ayuda indirecta, mientras que el
Feedback/orientacion fue efectivo en 31.8% de los casos, y la Explicacion/guia directa
en el 37.5% de los casos. En el subtest de Vocabulario, el 63.1% resolvia
satisfactoriamente con la Guia/ayuda indirecta, el 38.4% a partir del
Feedback/orientacion, y el 27.1% a partir de la Explicacion/guia directa. En tanto, en el
subtest Comprension, la mayor proporcién de respuestas validas se obtuvo a partir del
Feedback/orientacion (50%), y, en segundo lugar, mediante la Guia/ayuda indirecta
(45.5%), mientras que el 29.2 % de las respuestas correctas se obtuvieron mediante la

Gltima categoria de ayuda en este subtest. (Ver Tabla 15).

Tabla 15. Respuestas correctas obtenidas en funcion del tipo de estrategia
implementada en la modalidad ED del ICV

Fe_edbac_k,y Guia indirecta Explllca_uon y
orientacién guia directa
Total Respuestas Total Respuestas Total Respuestas
correctas correctas correctas
% % %
Semejanzas ED 195 62 31.8% 137 99 72.3% 40 15 37.5%
Vocabulario ED 211 81 38.4% 130 82 63.1% 48 13 27.1%
Comprensién ED 88 44 50% 44 20 455% 24 7 29.2%
Total 494 187 37.9% 311 201 64.6% 92 35 38.0%
il Semejanzas Vocabulario Comprension
100%
90%
80%
70%
60% — — B —
50% — | ———— e | —
40% — = —
30% b3% L
0% oA
20% 28% 539 i
10% '
0%
F/O G/ E/GD. F/O G/1 E/GD. F/O G/1

m Respuestas satisfactorias » Respuestas no satisfactorias

Figura 6. Respuestas correctas obtenidas en funcién del tipo de estrategia
implementada en la modalidad ED del ICV
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En la Figura 6 se grafican los porcentajes de respuestas satisfactorias obtenidas por
medio de cada tipo de estrategia en relacion al total de ayuda brindada en cada uno de
los subtest del ICV del WISC-1V version ED, para poner de relevancia la influencia en
la mejora de las puntuaciones mediante ese tipo de administracion.

Para estudiar la relacion entre los distintos tipos de ayuda brindados (i.e.,
Feedback/orientacion, Guia indirecta y Explicacion/guia directa) y las puntuaciones
obtenidas por los nifios con DEAL en cada una de las pruebas en la modalidad ED, se
estimd la regresion lineal simple entre dichas categorias y los puntajes escalares para
cada uno de los subtest Semejanzas, Vocabulario y Comprension. Los resultados
indican que la categoria Guia/ayuda indirecta se encuentra positivamente relacionada
con los puntajes obtenidos en cada uno de los sub test evaluados.

Para el subtest Semejanzas se observd que la Guia/ayuda indirecta obtuvo una
pendiente p=.72, t(34)=5.82, p<.01 siendo estadisticamente significativa. El valor de R?
fue de .56 indicando que aproximadamente mas de la mitad de la variabilidad de los
puntajes obtenidos en el subtest de Semejanzas es explicada por esta estrategia. Las
ayudas Feedback/orientacion y Explicacion/guia directa no presentaron relaciones

significativas con los puntajes escalares del subtest Semejanzas, ps >.32 (ver Tabla 16).

Tabla 16. Relacion entre el tipo de estrategia implementada en la modalidad ED y las
puntuaciones obtenidas por los nifios con DEAL en el subtest Semejanzas ED

Coeficientes no Coeficientes
Tipos de estrategias estandarlzaéjos estandarizados i Sig.
rror
B . Beta
estandar
1 (Constante) 7.72 48 16.02 .000
Feedback y orientacion 0.10 .20 .07 0.50 624
Guia indirecta 0.62 A1 12 5.82 .000
Explicacion y guia directa ~ 0.45 45 14 1.00 323

Para el subtest Vocabulario se observo que la Guia/ayuda indirecta obtuvo una
pendiente p=.52, t(34)=3.42, p<.01 siendo estadisticamente significativa. El valor de R?
fue de .28 indicando que aproximadamente el 30% de la variabilidad de los puntajes
obtenidos en el subtest de VVocabulario es explicada por la dicha estrategia. Las ayudas
Feedback/orientacion 'y Explicacion/guia directa no presentaron relaciones
significativas con los puntajes escalares del sub test de Vocabulario, ps >.45 (ver Tabla
17).
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Tabla 17. Relacion entre el tipo de estrategia implementada en la modalidad ED y las
puntuaciones obtenidas por los nifios con DEAL en el subtest Vocabulario ED

Coeficientes no Coeficientes
Tipos de estrategias estandarizados estandarizados i Sig.
Error
B . Beta
estandar
1 (Constante) 7.57 .58 12.97 .000
Feedback y orientacion 0.01 A7 .01 0.08 .938
Guia indirecta 0.44 13 .52 3.42 .002
Explicacion y guia directa ~ 0.28 37 12 0.75 456

Por ultimo, para el sub test Comprension se observd que la Guia/ayuda indirecta
obtuvo una pendiente B= .70, t(34)=4.98, p<.01 siendo estadisticamente muy
significativa. El valor de R? fue de .71 indicando que aproximadamente el 70% de la
variabilidad de los puntajes obtenidos en el sub test de Comprension es explicada por
esa estrategia. Las ayudas Feedback/orientacion y Explicacién/guia directa no
presentaron relaciones significativas con los puntajes escalares del subtest de
Comprension, ps >.10 (ver Tabla 18).

Tabla 18. Relacion entre el tipo de estrategia implementada en la modalidad ED y las
puntuaciones obtenidas por los nifios con DEAL en el subtest Comprensién ED

Coeficientes no Coeficientes
Tipos de estrategias estandarizados estandarizados i Sig.
Error
B . Beta
estandar
1 (Constante) 8.51 14 60.37 .000
Feedback y orientacion 0.12 .07 .20 1.69 102
Guia indirecta 0.77 15 .70 4.98 .000
Explicacion y guia directa  0.06 .28 .02 0.20 .845
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Capitulo V: Discusion, recomendaciones y conclusiones

5.1 Resumen de los principales hallazgos

En este apartado se confrontan los resultados con los objetivos de la investigacion
y las hipotesis de partida. A tal fin, se presenta una sintesis de los principales hallazgos,
infiriendo las implicancias de los mismos. Como se anticip, esta tesis se propuso
responder a dos interrogantes principales:

1. ¢Cudles son los aportes del WISC-IV para la evaluacion de las capacidades de los
nifios con DEAL? ¢es factible potenciar su uso al implementar diferentes
estrategias de administracion —especificamente en el dominio verbal—y posibilitar
asi el mejoramiento del desempefio de los nifios con DEAL??

2. ¢Cual son las estrategias mas adecuadas para realizar esta administracion asistidas
de las pruebas verbales del WISC-IV en pos de evaluar de manera mas profunda
las potencialidades en tareas que requiere habilidades linguisticas?

En consecuencia, el objetivo principal de esta tesis fue conocer en qué medida la
modalidad ED puede ser una alternativa enriquecedora para la administracion del
WISC-IV en nifios con DEAL. Para ello, se elaboré una herramienta que permitiera
comparar el desempefio en la administracion estandar de los subtest del ICV del WISC-
IV con el desempefio en las mismas pruebas en una administracion asistida (version
ED), en nifios con DEAL, y reconocer los tipos de estrategias que propician cambios en
el rendimiento de los nifios en dichas pruebas.

En relacion a la primera hipotesis —la administracion de los subtest del ICV del
WISC-IV en la version ED mejora el desempefio en la tarea de los nifios con DEAL—,
los resultados indican que los nifios del grupo experimental lograron una mejora en su
desempefio, con puntuaciones que mostraron diferencias significativas en relacion a la
primera administracion. Ademas, a partir del analisis de la magnitud del efecto (prueba
d de Cohen; Cohen, 1988; Morales-Vallejo, 2012), se evidencid que estas diferencias
se ubicaron en un nivel moderado a grande, mientras que en el grupo control las
diferencias entre la primera y la segunda administracion de las pruebas corresponden a
un nivel pequefio. O sea, aunque en el retest versidn estandar se presentaron cambios,
no representan una mejora, ya que fueron menores a los esperables en la poblacion
normal. Es decir, dado que se supone un efecto de aprendizaje en la reevaluacion de las

pruebas verbales del WISC-1V, no parece producirse de igual forma en los nifios con
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DEAL, lo cual puede asociarse con su condicién de dificultad. Sin embargo, cuando se
implementaron diversas estrategias, con distintos objetivos y variacion en las consignas,
se notaron cambios importantes que, en promedio, suponen un rendimiento cercano a
la media poblacional. Entonces, es factible pensar que las ayudas brindadas posibilitan
avances que se encuentran en proceso de elaboracion, lo cual evidencia las posibilidades
de mejora de los nifios en el dominio linglistico cuando cuentan con ciertos apoyos.

En relacion a la segunda hipotesis —las distintas estrategias implementadas en la
version ED (Feedback/orientacion; Guia/ayuda indirecta; Explicacion/guia directa)
inciden diferencialmente en la mejora de las puntuaciones del ICV del WISC-IV y de
los subtest en Semejanzas, Vocabulario y Comprension en los nifios con DEAL- los
resultados muestran que la estrategia que permitié obtener una mayor proporcion de
respuestas validas (mas del 60%) fue la que brinda la Guia/ayuda indirecta, mediante el
recurso de establecer relaciones con otras situaciones o elementos conocidos y
pertenecientes a diversos contextos para propiciar mayor nivel de generalizacion, o bien
ofreciendo opciones de respuestas posibles, 1o que supone reconocimiento mas que
elaboracion y produccion. La proporcion de respuestas satisfactorias obtenidas
mediante las restantes estrategias, tanto con el primer tipo de ayuda (en el que se ofrecia
una retroalimentacion explicita de la respuesta, se recuperaban respuestas acertadas
dadas previamente, o se reformulaba el item), como con el tltimo (cuando se explicaban
los componentes de la respuesta o se confrontaba una respuesta correcta con otras
claramente inadecuadas o contradictorias), también fue importante (alrededor del 40%),
pero en menor proporcion.

Por otra parte, en un primer analisis de recuento de las respuestas validas obtenidas
en cada uno de los subtest del ICV con la modalidad ED se mantuvo la tendencia
general previamente descripta en los subtest Semejanzas y Vocabulario: el tipo de
estrategia mas eficiente fue la Guia/ayuda indirecta, mientras que en el caso del subtest
Comprension, esta categoria obtuvo resultados similares a la de Feedback/orientacion,
manteniendo la categoria Explicacién/guia directa una proporcion cercana a la
alcanzada en Semejanzas y VVocabulario. Este resultado implica que la orientacion en la
interpretacion de la consigna o la retroalimentacion fue suficiente como tipo de ayuda
en un numero importante de items, del mismo modo que la Guia/ayuda indirecta. Esto
puede vincularse con el tipo de tarea que demanda este subtest, relacionada con el
conocimiento de causas y fundamentos de situaciones de la vida cotidiana,

diferenciandose de los procesos evaluados por los otros subtest, que se apoyan
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prioritariamente en los aspectos semanticos del lenguaje, mas directamente implicados
en las demandas del conocimiento académico.

Aun asi, cuando se analizé la variabilidad de las puntuaciones en funcion de cada
una de las estrategias implementadas en la version ED, a partir de la cantidad de
respuestas correctas logradas con cada una de ellas, se evidencid claramente que la
mejora en los tres subtest era explicada en su mayor parte por la categoria Guia/ayuda
indirecta, mientras que las otras dos categorias de ayuda mostraron una correlacion
menor con estos resultados. Una derivacion directa de este analisis implica reconocer
que los avances de los nifios estuvieron prioritariamente relacionados con las consignas
en las que se proporcionaron opciones de respuesta o se conectaron los elementos y
situaciones del item con otros diferentes pero cercanos. Asimismo, tanto la
retroalimentacion u orientacion como la explicacion o la posibilidad de eleccién entre
respuestas adecuadas, explicitamente err6neas o contradictorias, no tuvieron una

influencia importante en los resultados obtenidos.

5.2 Discusion

A continuacion, se confrontan los hallazgos resefiados con los referentes
conceptuales y los antecedentes de la presente investigacion, a partir de las dos hip6tesis
principales vinculadas con los objetivos de este estudio.

En relacion a la primera hipoétesis, o sea, que la administracion de los subtest del
ICV del WISC-IV con la modalidad ED mejora el desempefio en la tarea de los nifios
con DEAL, los resultados coinciden con los estudios previos realizados en el campo de
la ED desde diversas perspectivas. Mediante esta modalidad se pueden identificar
mejoras en el rendimiento de los sujetos, por lo que la validez de las medidas de este
tipo de pruebas es superior en comparacién con las pruebas estandar ya que permiten
una valoracion més ajustada de las capacidades de las personas y realizan un aporte
significativo para estimar avances y generar orientaciones para las intervenciones
(Haywood & Lidz, 2007).

Como ya fue explicitado, los estudios en este campo han adoptado diversas
metodologias, tanto en su implementacion como en la evaluacion de sus resultados, y
han abarcado diferentes poblaciones. Se recuperan aqui aquellos méas directamente

relacionados con el modelo adoptado.
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Ya desde los trabajos pioneros de Feuerstein y su equipo (1980; 1979), estos
investigadores comprobaron en sucesivas implementaciones que los programas
intensivos de aprendizaje mediado (el DEPA y el PEI) permitian medir la capacidad
para desarrollar y mejorar funciones cognitivas en sujetos con bajo rendimiento en las
evaluaciones en funcién del desempefio escolar o bien de los resultados en los test de
inteligencia con modalidad no verbal. En consecuencia, posibilitaban establecer la
intervencion méas adecuada, mediante apoyos contingentes y guias o0 mediaciones en la
ejecucion de los mismos. En particular, el estudio de Tzuriel & Feuerstein (1992)
compard el rendimiento de nifios menos avanzados y mas avanzados en el aprendizaje
de 4°a 9° grado de escolaridad, y determind que todos los nifios mejoraron en la tarea
mediante la intervencion realizada entre el test y postest. Los nifios con desventaja
mejoraron menos, pero que con mayor intervencion esa diferencia era menor, y las
mejoras se mantuvieron en el corto plazo. A diferencia de nuestro estudio, las
capacidades entrenadas se refieren a procesos cognitivos generales, sin contenido
especifico, que se supone que se generalizan a varios dominios.

Con una vinculacion mas cercana al enfoque de la presente investigacion, Budoff
et al. (1976) centrados en la “Evaluacion del potencial de aprendizaje”, trabajaron con
estudiantes en desventaja y sus resultados mostraron que un entrenamiento altamente
estructurado mejora el rendimiento en el postest, en especial en tareas del mismo tipo
de las empleadas en las pruebas, en su mayoria no verbales. También se demostro su
correspondencia con el potencial de aprendizaje y con las impresiones del ensefiante
sobre sus alumnos. Es importante sefialar que los avances se evaluaron a partir de la
puntuacion de ganancia en el postest, lo que se diferencia de la modalidad adoptada en
este estudio, en el que se implementd la comparacion de las puntuaciones entre el pre y
el postest.

Desde la misma perspectiva teorica, los estudios de Fernadndez-Ballesteros et al.
(1990, 2000) indicaron que los sujetos lograron una mejoria significativa en las
puntuaciones en el postest luego del entrenamiento con instrumentos elaborados para
evaluar el potencial de aprendizaje (EPA y EPA 2), y que esa mejora fue estable a lo
largo del tiempo. Estos autores utilizaron materiales no verbales, pero incluyeron un
entrenamiento verbal, por lo que ubicaron mejoras también en las habilidades verbales.
Esto es coincidente con los resultados de este estudio, porque se comprob6 que cuando

se incluyen en el entrenamiento intervenciones verbales se modifican esas habilidades.
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Dado que aqui se apunto Gnicamente a pruebas basadas en el lenguaje, solo se utilizaron
estrategias vinculadas con estas habilidades.

En un contexto méas proximo, cuando se evaluaron las habilidades y la
modificabilidad cognitiva de nifios de 4° afio de Escuela General Bésica de una escuela
publica en Tucuman, mediante los subtest Analogias y Construccion con Cubos del
WISC-I1I1 (Levin et al., 2008), los resultados mostraron que los nifios del grupo clinico
con un entrenamiento de dos afios de duracion mejoraron en las operaciones entrenadas
y en su rendimiento escolar, equiparandose al nivel alcanzado por el grupo control que
no incluia poblacidn clinica. Sin embargo, a diferencia de este estudio, se tratd de una
modalidad extendida en el tiempo, por lo que es dificil discriminar si los cambios
estuvieron directamente relacionados con el entrenamiento, dada la incidencia de
numerosos factores a lo largo de este proceso.

En contraposicion con los hallazgos aqui presentados, Pefia etal. (2001)
compararon el rendimiento pre y postest de nifios con y sin trastornos del lenguaje,
luego de un entrenamiento breve con una tarea para el desarrollo de vocabulario. Sus
resultados indicaron que los nifios preescolares con trastornos en el lenguaje tienen un
nivel significativamente mas descendido de modificabilidad de aquellos que no poseen
ese trastorno. En el presente estudio, todos los nifios mostraron cambios en su
desempefio en las tareas vinculadas con el lenguaje, aungue se tratd de nifios mayores
y sin diagndstico previo de trastorno en el lenguaje, el cual implica una dificultad mas
severa.

Por lo tanto, a excepcién de este Ultimo estudio, los resultados de las
investigaciones hasta aqui resefiadas coinciden con los encontrados en este trabajo,
aunque la metodologia utilizada no sea la misma. En dichos estudios, se incluye una
etapa de entrenamiento entre el pre y el postest, adoptando el formato intervencionista.
En cambio, aqui se ha seleccionado la modalidad interaccionista, en la cual la
instruccion se presenta intercalada durante el test de acuerdo a las dificultades
detectadas en los sujetos para resolver la tarea (Lantolf & Poehner, 2004).

Como ya se planted en el marco tedrico, en esta modalidad podemos identificar
diferentes métodos. En la linea de investigacion que apunta a la “prueba de limites”
(Carlson & Wiedl, 1979, 2000) se determind que la reestructuracion de la situacion de
evaluacion produce niveles superiores de rendimiento en los participantes con
dificultades de aprendizaje, con otras patologias y pertenecientes a minorias étnicas,

con una validez predictiva superior a las pruebas convencionales en relacion al
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rendimiento escolar. La ventaja de esta modalidad es que al trabajar con las
puntuaciones postest —dado que no se realiza una etapa de entrenamiento— se simplifica
la evaluacion de los cambios. Esto requiere un andlisis de cada técnica a utilizar para
considerar qué caracteristicas de la situacion de prueba, de la prueba en si misma o de
los sujetos se relacionan con los cambios en la actuacion. Es decir, implica una clara
definicidon de las condiciones del grupo al que esté dirigida, para que las modificaciones
de la prueba favorezcan que se evidencien las mejores posibilidades de los sujetos. Dado
que esta modalidad fue la que se implemento en la presente investigacion, el analisis de
cada subtest en funcion de las caracteristicas de los nifios a evaluar permitio reconocer
las condiciones que mejor favorecian los avances de los sujetos indagados.

En la misma linea, Guthke y su equipo (1993) mediante los learning tests
demostraron ganancias significativas en un grupo experimental con un periodo muy
breve de instruccion incluida en el procedimiento, en comparacion con otro al que
Unicamente se le administré dos veces la prueba. Es decir, estas técnicas que se basan
en manipulaciones dentro de la propia situacion de prueba, permiten distinguir entre los
avances obtenidos a partir de la reformulacion de la administracion y los que se obtienen
con la administracion repetida de la misma prueba, como efecto de la préctica.
Justamente, Sternberg et al. (2002) en su estudio con nifios de 2° a 5° grado de una zona
rural en Tanzania, pudo verificar que los cambios en el rendimiento eran producto del
impacto de la intervencion mas que de la repeticion de la administracion. Encontr6 que
las puntuaciones del postest del grupo control sin entrenamiento correlacionaron
fuertemente con las del pretest, mientras que en el grupo experimental las correlaciones
eran muy débiles, aun cuando el entrenamiento y postest fueron realizados en una sola
sesion. Estos autores dedujeron que se estaban evaluando aspectos no considerados en
la administracion estandar. Con el mismo objetivo, varios autores han mostrado datos
que reflejan diferencias significativas entre sujetos que son entrenados como parte del
procedimiento en una técnica en particular, frente a grupos en los que simplemente se
da una evaluacion repetida (Baltes & Kliegl, 1992; Carlson & Wiedl, 1979; C.S. Lidz
& Thomas, 1987; Tzuriel & Klein, 1987)

Tal como se evidencia en el presente estudio, los resultados del grupo experimental,
evaluados a partir del tamafio del efecto, reflejan diferencias significativas de
moderadas a superiores entre el pre y el postest, mientras que en el grupo de control las
diferencias halladas son pequefias. Incluso, se ubican por debajo de lo esperable en la

poblacion normal, segun Coeficientes de estabilidad de las Puntuaciones Compuestas

141



del WISC-IV en la adaptacion argentina (Taborda et al., 2011, pp. 66-70). Como se
sefiald en la resefia de los principales hallazgos, aunque se supone un efecto de
aprendizaje en la administracion repetida en el corto plazo de las pruebas verbales del
WISC-IV, no se produce de igual forma en los nifios con DEAL. En este caso, las
puntuaciones mejoraron, pero en un nivel menor que las de los nifios de la muestra
estandarizada. En cambio, cuando se implementaron diversas estrategias, con distintos
objetivos y variacion en las consignas, se registraron mejoras importantes, con un
rendimiento promedio de la muestra cercano a la media esperable.

En sintesis, los resultados de los estudios realizados con las diversas técnicas
agrupadas dentro del enfoque de la ED dan cuenta de la posibilidad de obtener medidas
de las capacidades de los sujetos superiores a las encontradas en las evaluaciones
estandar. Esto permite una interpretacion mas ajustada de las condiciones con que
cuentan los nifios para el aprendizaje. Por lo tanto, tal como se viene sosteniendo, este
tipo de intervenciones pueden ser un aporte significativo para complementar las
evaluaciones de los nifios con DEAL, considerando que se trata de una poblacion en la
que histéricamente se han subestimado sus capacidades. Puede inferirse que estas
mejoras permiten identificar capacidades con las que ya cuentan los nifios, pero que se
manifiestan en funcién de los apoyos brindados, o bien posibilitan avances que se
encuentran en proceso de elaboracion.

Esto nos lleva a la importancia de identificar los aportes de los diversos tipos de
ayuda que fue, en esencia, el objetivo de la segunda hipdtesis planteada en esta tesis —
las distintas estrategias implementadas en la version ED inciden diferencialmente en la
mejora de las puntuaciones del ICV en los nifios con DEAL-. En relacién a ella, es
conveniente diferenciar dos aspectos: por un lado, la importancia relativa de las
diferentes estrategias sobre las puntuaciones del ICV; y, por otro, la influencia de estas
estrategias sobre las puntuaciones de cada uno de los subtest de este indice, de acuerdo
a los procesos lingisticos involucrados por cada uno de ellos. Por lo tanto, se requiere
realizar diferentes constataciones en relacion a los antecedentes.

Primeramente, se sefialan algunos estudios que han apuntado especificamente a
implementar diversos tipos de asistencia en la fase de instruccidon para promover
cambios en los desempefios de los nifios en las pruebas y en sus aprendizajes escolares.

En el caso de los trabajos de Feuerstein y su equipo (1980; 1979), dado que se trato
de intervenciones individualizadas, pensadas por el evaluador para cada sujeto en

funcion de sus particularidades, las ayudas fueron contingentes, dependiendo de las
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necesidades que se presentaban. Es decir, no se realizaron normas o comparaciones
entre sujetos, porque el estudio de las propiedades psicométricas de las evaluaciones no
fue considerado relevante. Aunque en este estudio también las ayudas se administraron
en forma contingente, se buscd agruparlas en categorias que tuviesen objetivos
similares. Solo a fines expositivos, se recuerdan aqui los rasgos esenciales de cada tipo
de estrategia. En la estrategia de Feedback/orientacion se incluyeron
retroalimentaciones y reformulacion del item. Por ejemplo, se incluia un cambio en la
consigna para hacerla mas accesible (en el item 4 de Semejanzas ““;Para qué sirven una
camisa y un zapato?” en lugar de “;Qué tienen en comdn una camisa y un zapato?”).
En la Guia/ayuda indirecta, se apuntaba a una vinculacion con otro elemento de la
misma categoria o0 se presentaban opciones de respuesta apuntando a aspectos
accesorios, secundarios o centrales. Por ejemplo, en cada item se presentaban tres
respuestas posibles (para el mismo item de Semejanzas: “Son ropa; son de tela; se
ponen”). En la Explicacion/guia directa, se definia cada elemento o bien se
confrontaban respuestas correctas con otras claramente incorrectas (en el mismo item,
se explicaba: “...una camisa la usamos sobre el cuerpo, y para vestirnos; un zapato lo
usamos en los pies, para cubrirlos y caminar mejor” y se volvia a solicitar la respuesta).
De esta forma, si bien dichas estrategias se administraron en funcion de las necesidades
de ayuda de los nifios evaluados, fue factible realizar una comparacién entre ellas que
posibilitara discriminarlas en funcion del nivel de asistencia brindada.

Con un encuadre similar, Budoff y su equipo (Budoff, 1987) establecieron una serie
de instrucciones, de forma altamente estructurada, para que el examinador interviniese
en funcion de dirigir la atencién del examinado, explicar los atributos centrales de la
tarea y guiar al evaluado en el control de las acciones necesarias para lograr la
resolucion. Aungue estos investigadores no consideraron la importancia relativa de las
diversas intervenciones en los cambios encontrados en los sujetos evaluados, las
mismas pueden identificarse con una orientacién metacognitiva o bien con una guia
para la ejecucion de las operaciones cognitivas, por lo que se podrian equiparar con las
dos primeras categorias seleccionadas en este estudio: Feedback/orientacion y
Guia/ayuda indirecta. También en este estudio se propuso una modalidad estructurada,
de modo tal que la secuencia en el tipo de asistencia se mantuviese constante,
permitiendo establecer ciertas regularidades en cuanto a su efectividad y en las

potencialidades de los nifios.

143



Contemporaneamente, Brown y equipo (Campione & Brown, 1987) mediante el
método de ayudas/sugerencias graduadas, diferenciaron mas explicitamente distintos
tipos de asistencia: desde las mas generales e implicitas a las mas especificas y
explicitas. Es decir, desde una simple pista a una ensefianza directa de la solucion del
problema. Para estos autores, lo nifios con DEA son considerados deficientes
estratégicos, debido a fallas en la metacognicién, por lo que las intervenciones se
centraron en ubicar los componentes de la tarea a realizar para relacionarlos, y dejaron
para un momento posterior la ensefianza de conocimientos explicitos. Siguiendo la linea
de Feuerstein, cada ayuda fue brindada en funcion de las dudas, los fallos o errores de
los nifios, hasta que se llegaba a un nivel independiente de desempefio en la tarea. A
pesar de la discriminacion en los tipos de asistencia, sus resultados apuntaron a la
cuantificacién de las ayudas necesarias para lograr el aprendizaje y a la posibilidad de
generalizacion de las reglas y principios a nuevas tareas, mas que al andlisis de la
relacion entre los avances y la modalidad de intervencion. En este estudio se siguio la
misma orientacion en la implementacion de diversas estrategias en la modalidad de
administracion ED: desde las mas generales, indirectas e implicitas a las mas
especificas, directa y explicitas. Pero la diferencia fundamental con este trabajo radica
en que lo que aqui interesa no es tanto cuantificar la cantidad de ayuda sino analizar la
cualidad de las mismas. De este modo, la agrupacion de las consignas en tres categorias
diferenciadas permite que sean comparables en funcion de su efectividad y en relacién
a la mejora identificada en la administracion ED, formaliza la administracion y
posibilita establecer conclusiones que puedan derivarse para futuras intervenciones.

En funcion de esta diferencia entre enfocarse en la cantidad o la cualidad de la
ayuda brindada, a continuacion, se presentan algunos resultados de los estudios que han
apuntado a analizar la incidencia del tipo de asistencia en los avances en los resultados
de las pruebas y en el rendimiento. Se discuten los mismos en funcién de si adoptan
otras estrategias o si siguen la misma progresion aqui adoptada: desde estrategias mas
indirectas, como la retroalimentacion y orientaciones para guiar la resolucion, pasando
por la vinculacion con diversas situaciones y la oferta de opciones de respuesta, para
recien en ultimo término, realizar la explicacion o ensefianza directa.

En el caso de la perspectiva ya abordada de la “prueba de limites”, Carlson & Wiedl
(1979) encontraron avances significativos en las puntuaciones de nifios que cursaban
desde 2° a 4° grado de escolaridad al implementar estrategias especificas de resolucion

de problemas (verbalizaciones realizadas por el nifio; feedback provisto por el
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examinador; verbalizacion sumada al feedback), asi como diferencias en funcion de las
capacidades y edades de los alumnos, por lo que asumieron que las verbalizaciones eran
mas utiles para los nifios con buenas capacidades verbales. Dash & Rath (1986) en
estudios con nifios de 8 y 9 afios en India, también encontraron incrementos
significativos en las puntuaciones para las tres estrategias mencionadas. Estimaron que
el efecto de la verbalizacion se da porque el examinador dirige la atencion del nifio para
analizar la informacion analiticamente, permite mayor organizacién como resultado de
la autorregulacion e incrementa la comprension y la flexibilidad en el pensamiento, lo
que puede ser transferido a otras tareas. Posteriormente, Carlson & Wiedl (2000)
focalizaron en la necesidad de intervenir sobre los procesos de autorregulacion y
conocimiento metacognitivo para mejorar el rendimiento de nifios con dificultades de
aprendizaje y un bajo nivel de funcionamiento cognitivo mediante cantidades variables
de verbalizacion y retroalimentacion. En nuestro estudio se estimé que el feedback era
un recurso valido, mientras que la verbalizacion acerca de la resolucién adoptada no se
considerd un procedimiento apropiado. Aunque pueda ser Util para mejorar el
desempefio en las tareas metacognitivas, requiere un adecuado nivel de expresién
verbal, lo que puede limitar su aporte en funcion de las habilidades linguisticas de los
nifios con DEAL que, obviamente, se hallan comprometidas.

En tanto, Resing (1997) se centrd en la elaboracion de un sistema de ayudas
graduadas que comenzaba con pistas metacognitivas y continuaba con ayudas
cognitivas. Este autor mostré que los nifios con DEA y con aprendizaje méas lento
requerian mas indicios que los demas, pero también que este tipo de tareas revelaba mas
claramente el funcionamiento cognitivo, de acuerdo al del tipo de estrategia mas usada.
Maés tardiamente, Resing et al. (2009) encontrd que los nifios pertenecientes a minorias
étnicas, a diferencia de los nifios nativos, necesitaban inicialmente mas pistas
metacognitivas, como el reconocimiento de los propios avances y el control de los
procesos cognitivos, y lograban importantes progresos cuando reconocian qué tenian
que resolver y cdmo hacerlo. Es decir, tal como se infiere de nuestros resultados, este
tipo de evaluacién permite reconocer cuales con las habilidades que requieren mayor
asistencia, y, en consecuencia, cuales seran las intervenciones méas adecuadas para
potenciar las habilidades de los nifios con alguna desventaja. De este modo, queda
planteado que en diferentes poblaciones con diversos tipos de dificultades es factible
que a partir de una indagacion como la que se ha realizado en este trabajo se puedan

identificar las habilidades que requieren ser desarrolladas y las que constituyen una
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fortaleza, en funcion de reconocer el tipo de estrategia que posibilita mayores avances.
Tal como se evidencid en nuestro estudio, los nifios con DEAL se benefician més con
el apoyo que brinda una guia indirecta para la resolucion, que con la retroalimentacion
y orientacion o con la ensefianza mas especifica. Se estima que este tipo de intervencion
permite realizar una experiencia metacognitiva, dado que brinda apoyo para la
reformulacion de las propias respuestas, propiciando generalizaciones o0
discriminaciones entre los significados y representaciones linguisticas.

Un enfoque similar fue adoptado por (Malbran & Villar, 2001)Malbran y Villar
(2001) mediante el Protocolo de Ayudas Graduadas (PAG), que distinguia dos tipos de
indicios: metacognitivos y especificos. Los primeros propiciaron que los nifios pudiesen
identificar los pasos realizados y ayudaron a regular el proceso, mientras los segundos
se centraron en las claves que pueden resultar Utiles para ejecutar correctamente la tarea,
las cudles son dependientes del dominio en que se esté trabajando. Las autoras
encontraron progresos en todos los casos, y variaciones entre los sujetos y en un mismo
sujeto en la cantidad y calidad de ayuda requerida. Dado que se analizd una muestra
pequefia y seleccionada al azar, no se clarific la repercusion de los distintos tipos de
asistencia. A fin de superar esta limitacion, aqui se busco identificar los avances, pero
en relacion a los apoyos brindados, de forma tal de establecer con mayor precision los
diferentes modos o alternativas de intervencion adecuados en una determinada
poblacién, como son los nifios con DEAL.

En tanto, Navarro Hidalgo & Mora Roche (2012) en su trabajo con estudiantes de
9 a 16 afios con dificultades en la comprension lectora, hallaron que en las habilidades
vinculadas con la lectura, y por lo tanto, con el dominio verbal en general, los procesos
metacognitivos tenian mayor importancia en comparacion con las habilidades
implicadas en la tarea especifica, ya que posibilitaban focalizar en estrategias de
resolucion de problemas, y permitian explicar cambios encontrados tanto en los test de
contenido verbal como no verbal. Estas estrategias se basaban en mayor reflexién antes
de la actuacion, en el mantenimiento de la atencion por periodos mas largos de tiempo,
en mayor control y regulacién de la actividad y en la revisién de las actividades luego
de la actuacion. Dado que estos autores trabajaron con un entrenamiento extenso,
siguiendo la modalidad implementada por Feuerstein, sus resultados no son
comparables con los aqui encontrados, pero brindan indicios acerca de la efectividad de
las estrategias en funcidén de su objetivo. En el presente estudio, no se planteé el

mantenimiento de la atencion como un objetivo explicito, por lo que no se analizo su

146



influencia, aunque se estima que la administracion de las pruebas en la modalidad ED
permitié que el nifio reflexione sobre sus respuestas antes de dar una nueva, regule su
actuacién a partir de nuevas propuestas y analice otras posibilidades, lo que pudo
propiciar que se mantuviese conectado con la tarea. Ademas, también concuerda con la
preeminencia de una asistencia mas indirecta que permita el desarrollo de procesos
cognitivos en el dominio verbal, como la reestructuracion y complejizacion de las redes
semanticas.

En nuestro contexto, Dietrich & Peralta (2003), aunque trabajaron con nifios mas
pequefios, realizaron vinculaciones entre el grado de intersubjetividad logrado entre el
nifio y el adulto y el tipo de ayudas brindadas, asumiendo que cuanto mayor sintonia se
daba entre ambos, las ayudas brindadas eran mas indirectas e implicitas, e incitaban al
aprendiz a identificar y realizar los subpasos de la tarea. Si bien este resultado no fue
cuantificado por las autoras, se considera un aporte significativo ya que implica que la
posicion del examinador en la modalidad ED posibilita avances en la medida en que se
explicita que se trata de una colaboracion para llegar a resultados satisfactorios, lo que
refiere a una meta compartida. En este sentido, entre las estrategias presentadas en este
estudio, se considera que las consignas que se incluyen en la Guia/ayuda indirecta
fueron las que favorecieron este tipo de vinculo entre el evaluador y el evaluado. La
propuesta de indicios o pistas se plantea como desafiante y convocante, sobre todo con
nifilos mas grandes, mientras que la retroalimentacion y orientacion implica una ayuda
menos identificable para el nifio, y la explicacion y ensefianza explicita supone una
posicion mas directiva y correctiva, por lo que tiende a ubicar al sujeto en el lugar del
desconocimiento.

Controversialmente, en un estudio con estudiantes con limitaciones en el dominio
del inglés como lengua nativa, Holtzman & Wilkinson (1991) incluyeron tres
estrategias para realizar adaptaciones de la prueba: sustituir palabras o frases para
facilitar la comprensién de las consignas, administrar items adicionales para revisar si
podian responder algunos con mayor nivel de dificultad, y ensefiar a los estudiantes
ciertos items antes de completar una evaluacion convencional. Los autores concluyeron
que esta Ultima estrategia era la mas util para evaluar el potencial de aprendizaje. En el
presente trabajo, la ensefianza directa y explicita no aparecié directamente vinculada
con la mejora en las puntuaciones en el ICV, ya que encontramos una proporcion mas
alta de respuestas satisfactorias mediante el feedback, la orientacion y la guia indirecta.

Como se indico previamente, es probable que la Explicacion/guia directa haya tenido
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implicancias en el tipo de relacion establecida con los nifios, en funcién de su modalidad
maés directiva, muy similar a las situaciones de ensefianza escolar mas generalizadas.

Con los mismos propdsitos, un antecedente importante es la propuesta de Flanagan,
etal. (2010) de realizar una “prueba de limites” con el WISC-IV, volviendo a
administrar los items que fueron respondidos en forma incorrecta o que no pudieron ser
respondidos. Para el ICV sugieren estrategias diversas para cada subtest, pero no
discriminan que implicancias tiene cada una de ellas ni a qué procesos apuntan, ademas
de incluir recursos verbales y visuales indistintamente. En este trabajo, se recuperaron
algunas de estas estrategias, aunque se descartd incluir apoyos gréaficos (como
imagenes) a fin de excluir los efectos de otro tipo de capacidades (como las viso-
espaciales). Ademas, dichas estrategias se organizaron en funcion del tipo de asistencia
y los procesos requeridos para la resolucion de los items de cada prueba. La
clasificacion de estos apoyos permitié que se desarrollaran consignas equivalentes en
Semejanzas, Vocabulario y Comprensién, siguiendo la misma orientacion, a fin de
discriminar sus repercusiones en cada uno de ellos.

En este punto, se considera relevante recuperar un antecedente significativo para la
presente investigacion: el desarrollo del WISC-1V Integrated, ya que —como se planted
en el marco tedrico - se trata de una prueba de limites estandarizada, desarrollada en
funcion de los aportes del analisis de procesos desde la perspectiva neuropsicologica
(Miller & Hale, 2008). Es importante recordar que en los subtest del ICV esta técnica
se basa en proponer los mismos items, pero con formatos de opcién multiple, verbales
0 con apoyo de imagenes, en lugar de demandar la elaboracién de la respuesta
(Wechsler et al., 2004). El formato de seleccion multiple apunta a un énfasis menor en
la expresion oral (Prifitera etal., 2008). La utilidad del WISC-1V Integrated para
propdsitos clinicos fue corroborada para diversos grupos clinicos. Como era de
esperarse, los resultados de la investigacién con nifios con trastornos de lenguaje
receptivo y/o expresivo mostraron que logran mejores desempefios en tareas con pocas
exigencias linglisticas, con magnitudes de efecto mas grandes en los subtest verbales
del WISC-1V Integrated y en las subpruebas de proceso relacionadas con Aritmética.
Aun asi, sus resultados no fueron tan buenos como los de sus homologos con
habilidades de lenguaje intactas. Considerando que estos nifios presentaron también
dificultades en las subpruebas que requieren la memoria de trabajo, es probable que
presenten problemas adicionales para comprender las instrucciones de la tarea, lo que

se apoya en el lenguaje receptivo. Cuando se les aplico el WISC-1V Integrated a los
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nifios con trastornos de aprendizaje tendieron a mostrar magnitudes del efecto méas
grandes en las subpruebas de proceso relacionadas con Aritmética y en algunas
subpruebas del IMO. Sin embargo, no queda claro si este patron se debe a problemas
de secuenciacidn, procesamiento auditivo, manipulacion mental o a algun otro factor.
Como aclaran los autores, las muestras para estos estudios se basaron en grupos
pequefios, incluyendo datos de varios contextos clinicos independientes que no
garantizan que se hayan utilizado los mismos criterios y procedimientos para el
diagnostico. En el grupo de nifios con trastornos de aprendizaje habia algunos sujetos
con trastornos de lectura, expresion escrita y/o en matematicas. Por lo tanto, los autores
sefialaron la necesidad de contar con estudios que contengan grupos clinicos mas
homogéneos. Ademas, estos subtest adaptados, al implementar un Gnico formato, no
toman en consideracion otros aspectos implicados en las habilidades linglisticas aparte
de las limitaciones en la expresion, cdmo las capacidades de la comprension o las
posibilidades de generalizacion y vinculacion entre los términos. En la muestra aqui
seleccionada se implement6 el formato de seleccion multiple en la modalidad
Guia/ayuda indirecta, y se encontrd0 que esta estrategia fue la que estuvo mas
directamente vinculada a los cambios encontrados en las puntuaciones de los nifios en
la modalidad ED. Pero otras modificaciones de las consignas, implementadas mediante
el Feedback/orientacion y la Explicacidén/guia directa, también tuvieron influencia, por
lo que se evidencia la importancia de ofrecer diversos apoyos que apunten a diferentes
procesos del dominio verbal. Ademas, como ya fue explicitado, a diferencia de las
variaciones implementadas en el WISC-IV Integrated, en este estudio no se
incorporaron imagenes o contenido no verbal, en funcion de no introducir variables que
implican otros procesos, como la discriminacion y el analisis visoespacial.

En sintesis, de acuerdo a nuestros hallazgos y a los resultados de la mayoria de las
investigaciones, se estima que las modalidades de asistencia mas adecuadas serian
aquellas explicitas, pero que favorecen que los nifios identifiquen los procesos
requeridos para la ejecucién (generalizacion, jerarquizacion, diferenciacion). Es decir,
serian similares a las que fueron clasificadas como Guia/ayuda indirecta, lo que aparece
como central en los resultados del presente estudio. Entonces, se enfatiza que las
estrategias que dan pistas acerca de las posibles soluciones, asi como aquellas que
brindan un contexto a los términos o proponen otras opciones para relacionarlos, surgen
como las mas adecuadas para la intervencién en nifios con dificultades, bajo

rendimiento o algun tipo de desventaja, en relacion a aquellas que brindan directamente

149



la solucion al problema de forma explicita o simplemente una retroalimentacion
positiva, aunque estas también propician avances.

De todos modos, es ineludible reconocer que, dado que los estudios previos
apuntaron a diversas edades, perfiles cognitivos y diferentes tipos de dificultades, es
factible que las diversas estrategias hayan tenido significaciones divergentes en cada
caso. Por lo tanto, para completar la discusion acerca de las diferencias halladas entre
las distintas categorias de ayuda y el ICV en nifios con DEAL, tal como se plantea en
la segunda hipdtesis, se hace necesario revisar la significacion de esta escala en el
contexto de la técnica que se selecciono en este estudio, el WISC-1V. Interesa aqui
revisar las investigaciones que identifican diversos perfiles cognitivos en poblaciones
clinicas similares, a partir de las puntuaciones escalares del WISC-1V. EIl objetivo es
relacionar los mismos con el rendimiento de los participantes de este estudio, en funcién
de la relevancia de los procesos implicados en el ICV en los nifios con DEAL, para
establecer hipoétesis acerca de las mejoras encontradas.

En los estudios realizados con el WISC-1V con grupos especiales, en EE.UU., se
encontrd que en los resultados de los nifios identificados con trastornos de aprendizaje
en la lectura y trastornos de aprendizaje en la lectura y la expresion escrita las
puntuaciones medias significativas mas descendidas se obtuvieron en el ICV, en el IMO
y el IVP, mientras que en los nifios con trastornos del lenguaje, ya sea expresivo como
receptivo-expresivo, las diferencias significativas mas importantes se ubicaron entre el
ICV y el IRP, aunque también se encontraron efectos en el IMO (Wechsler, 2011). En
el mismo sentido (Flanagan & Kaufman, 2006) hallaron que los nifios con trastornos en
el aprendizaje del lenguaje escrito presentan los puntajes mas altos en IRP y mas bajos
en ICV. También, Fiorello et al. (2007) al comparar los perfiles cognitivos obtenidos
con el WISC-1V en nifios de entre 8 y 13 afios con diferentes diagnosticos, encontraron
que en el grupo con DEA la comparacién entre las habilidades verbales y no verbales
puede ser Util para discriminar este tipo de dificultades. Toffalini et al. (2017) en una
muestra representativa de nifios y adolescentes diagnosticados como DEA, mostraron
que los que presentaban trastorno en la lectura y/o trastorno en la escritura obtuvieron
sus puntuaciones mas elevadas en el IRP, lo que sugiere que los impedimentos en la
elaboracion del lenguaje escrito podrian considerarse como las consecuencias de una
posible dificultad linglistica, aunque también se vio afectado el rendimiento en el IMO
y en el IVP. Por lo tanto, en forma coincidente con la muestra de este estudio, lo que

aparece como factor comun en los diferentes grupos clinicos es el nivel méas descendido
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en el ICV. Sin embargo, es importante sefialar que, si bien estas investigaciones se
realizaron con poblaciones amplias y representativas, los resultados pueden ser relativos
porque los diagnosticos provenian de diversas fuentes. En forma diferenciada, en esta
investigacion se partio de la conformacién de un grupo con un perfil homogéneo,
seleccionado justamente en funcion de las puntuaciones del WISC-1V, contando con un
criterio externo de seleccion, el rendimiento en un Nivel con dificultad en algunas
pruebas del test LEE, y habiendo descartado otro tipo de trastornos a partir de los
indicadores recabados en las entrevistas con docentes y con los padres o responsables
de los nifios. Esta condicidn fue la que posibilitd comparar los avances en las pruebas
que integran este indice entre el grupo experimental y el grupo control, en lugar de
comparaciones entre nifios con diferentes diagnosticos.

Otros estudios han correlacionado el perfil cognitivo con el rendimiento escolar.
Benito et al. (2007) encontraron que el ICV es el indice que tiene mejor capacidad
predictiva del rendimiento académico cuando se comparan alumnos con rendimiento
promedio y superior. Especificamente, el subtest de Semejanzas es el que produce una
mayor diferenciacion entre las capacidades de los nifios en funcién de que se vincula
con la comprension verbal, las relaciones seméanticas y de formacion de conceptos y la
informacion en general. También Mejia Quintero y Escobar Melo (2012) encontraron
que el ICV es el mas influyente en el rendimiento escolar, ya que las mayores
diferencias entre un grupo con rendimiento bajo y medio y un grupo con rendimiento
alto y superior se dieron en el area del lenguaje. En este estudio también se partio del
reconocimiento de que los procesos evaluados en el ICV son los que méas directamente
se vinculan con el desempefio académico. En funcién de que el ambito escolar basa la
mayor parte de la ensefianza y el aprendizaje en el funcionamiento linguistico, mas que
en el razonamiento perceptivo, los nifios con perturbaciones en dicha area, tendran
ciertamente desventajas para acceder a los conocimientos escolares. Pero a diferencia
de las mencionadas investigaciones, en las que solo se tuvo en cuenta el rendimiento
escolar, en este estudio la seleccién de los participantes se realiz6 en base al juicio del
docente, los indicadores de diversas problematicas recabados en las entrevistas con los
padres, el desempefio en una prueba pedagdgica y las puntuaciones en el WISC-1V.
Esto posibilitd una mayor discriminacion de los obstaculos que se les presentan a los
nifios en el aprendizaje.

Un grupo de investigaciones que relacionaron las DEA con las puntuaciones en el

WISC-IV hallaron diferentes rendimientos en funcion de la categorizacion de las
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mismas. Luque et al. (2014) encontraron que los nifios con capacidad intelectual limite
pero que pertenecian a diferentes categorias diagndsticas (trastornos en lenguaje, en
lectura, en escritura, en calculo, en la atencion) presentaban dificultades en el
procesamiento y representacion de la informacion, y que estas dificultades se
evidenciaron en los subtest del IMO, en Construccion con Cubos y en los de Semejanzas
y Vocabulario. El estudio de Salvino & Gottheil (2013) de nifios con trastornos de
aprendizaje diagnosticados por distintos profesionales, se observo que los nifios con
trastornos especificos en lectura y/o escritura solo mostraron puntuaciones descendidas
en el ICV, adiferencia de los nifios diagnosticados con dislexia, que obtuvieron mejores
puntuaciones en todos los indices excepto en el IMO. Estos resultados coinciden
parcialmente con el perfil de los nifios con los que se trabajo en este estudio, ya que en
esta muestra se las puntuaciones se ubicaron en medias significativamente inferiores a
la puntuacion normal en todos los indices. No obstante, las puntuaciones mas altas se
obtuvieron en el IRP y el IVP, y un nivel méas descendido en el IMO, pero sin duda las
puntuaciones mas bajas fueron las del ICV. Es decir, se asemejan mas a los perfiles de
trastornos del lenguaje que a los trastornos especificos de aprendizaje, pero combinando
una base linguistica, con compromiso en el razonamiento l6gico y con un componente
de procesamiento en este dominio menos eficaz.

La seleccion de la muestra se basé en este perfil cognitivo, en funcion de sus
implicancias para el aprendizaje en el dominio linglistico. Esta condicion permite
estimar que ese perfil da cuenta de condiciones propias de los alumnos con DEAL,
definidas a partir de los criterios ya mencionados. Las comparaciones realizadas entre
el grupo experimental y el grupo control en relacién a las variables sociodemograficas
y la pertenencia institucional permiten descartar que dicho perfil esté asociado con otros
factores, mas alla de que se reconoce que las experiencias culturales y educativas
previas se vinculan con el mismo. De hecho, en el analisis de los indicadores de diversas
problemaéticas referidos por los adultos responsables, la mayor frecuencia se ubicé en
las dificultades en el recorrido escolar, mientras los indicadores de problematicas en el
desarrollo tuvieron una frecuencia claramente menor y las que se apoyan en un posible
compromiso organico una frecuencia baja.

Por lo tanto, es factible sostener que el rendimiento en las habilidades linguisticas
evaluadas con el ICV tiene una importancia significativa en las DEAL. En

consecuencia, se infiere que las mejoras encontradas a partir de la administracién con
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la modalidad ED estan directamente vinculadas con la promocion de estrategias
metacognitivas y cognitivas especificas en las habilidades linglisticas de estos nifios.

Dado que la ED permite complementar un analisis cuidadoso del perfil y se puede
utilizar para desarrollar hipotesis acerca del funcionamiento cognitivo y de las
capacidades del nifio, se deduce que también es Gtil para elucidar las posibilidades de
los sujetos en relacion a las diversas demandas de los diferentes subtest del ICV. Esto
es, las diversas estrategias funcionan diferenciadamente en las distintas pruebas. Para
completar el analisis de la segunda hipdtesis, se continda comparando los cambios
encontrados en cada uno de los subtest en funcion de la asistencia brindada.

Teniendo en cuenta los estudios de los perfiles cognitivos de los nifios con
diferentes trastornos, podemos inferir que la Guia/ayuda indirecta, aquella que mayor
incidencia evidencio en los cambios en los tres subtest, permite principalmente aliviar
los requerimientos de las pruebas de Semejanzas, VVocabulario y Comprension en la
expresion verbal. En muchos casos, los nifios evaluados que habian recibido este tipo
de ayuda tendian a esperar las posibles respuestas para seleccionar entre ellas,
apropiandose de la que les parecia méas adecuada, e incluso pudiendo diferenciar entre
respuestas mas concretas y mas generales. De este modo, se evidencid que, si bien
contaban con los conocimientos para resolver la consigna, no lograban producir la
respuesta. Una consecuencia directa para la intervencion terapéutica y pedagogica se
apoya en la diferenciacion entre elaborar y reconocer una respuesta. Las ayudas
deberian apuntar a brindar pistas, ofertar opciones o establecer relaciones antes que, a
reiterar informacion, favoreciendo que sea el sujeto el que pueda recuperarla y
jerarquizarla.

En el subtest Semejanzas, es factible estimar que la presentacion de opciones o la
vinculacion con otro elemento diverso de la misma categoria, mediante la Guia/ayuda
indirecta, también facilita la jerarquizacion de relaciones entre los términos. En relacion
a Vocabulario, parece haber posibilitado algunas asociaciones a partir de proponer
términos que comparten el campo semantico o la diferenciacién con otros de
significados parcialmente semejantes. Se considera que estos dos subtest apuntan a
procesos implicados en el conocimiento léxico, el cual tiene fuerte incidencia en el
aprendizaje de la lengua escrita. Se ha comprobado que los buenos lectores poseen un
vocabulario enriquecido, conocimiento de las reglas que organizan el lenguaje —como
la categorizacidn y jerarquizacién conceptual—, y capacidades para realizar inferencias,

entre otras habilidades de mas alto nivel. Numerosa evidencia empirica fundamenta la
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relacion entre el aprendizaje de la lectura y la escritura y el conocimiento de
vocabulario, la capacidad para integrar la informacion y elaborar conclusiones (Oakhill
& Cain, 2016). Diversos estudios han mostrado la relacion entre lenguaje oral y
comprension lectora, y sefialan la importancia no solo de la cantidad de palabras que se
conocen, sino también de la profundidad de las relaciones seménticas que se han
construido y del conocimiento sintactico, el cual orienta al sujeto sobre el significado
(Silva Trujillo, 2014). Asi, si los significados de las palabras tienen una deficiente o
nula representacion en la memoria semantica, habrd menor acceso a la informacion y se
estableceran menos relaciones entre los conceptos (Cain et al., 2003). En este sentido,
la Guia/ayuda indirecta mediante indicios y opciones de respuesta, puede favorecer que
se enriquezca el vocabulario, no solo en cuanto a la cantidad de palabras conocidas, sino
fundamentalmente en cuanto a la profundidad en el conocimiento de los significados.
Es decir, en las DEAL la asistencia deberia apuntar a complejizar las relaciones
semanticas, establecer relaciones entre los significados de las palabras y el
conocimiento sintactico, integrar y discriminar distintos sentidos en funcion del
contexto y propiciar generalizaciones y discriminaciones para la elaboracion de nuevas
categorias.

En tanto, la estrategia del Feedback/orientacion, que también redundd en un
porcentaje de respuestas validas, puede haber incidido en el lenguaje receptivo, en
funcidn de la mejor comprension de la tarea y de generar consignas mas comprensibles
para los sujetos. Esto es valido para los subtest Semejanzas y Vocabulario, pero
particularmente para Comprensién, ya que esta categoria de ayuda funciond mejor en
esta tarea. Es factible pensar que, debido a que la prueba apunta centralmente a la
fundamentacion y conocimiento de normas, pautas y conductas sociales, la
comprension de la consigna o la significatividad de la situacidén hayan tenido una mayor
incidencia. En estos casos, si bien el conocimiento del vocabulario permite la
interpretacion, el significado de algunas palabras puede ser inferido desde el contexto,
en funcion del marco en el que se presenta, ya que se vincula mas directamente con los
aspectos pragmaticos del lenguaje. Esto coincide con los estudios que indican que si
bien el vocabulario es la base para la comprension, a menudo se accede al significado
de las palabras en funcién del contexto en que se encuentra la misma (Neira Martinez
& Castro Yarez, 2013). De este modo, el vocabulario crece como resultado de la
comprension, a partir de las inferencias, de forma tal que la habilidad de identificacién

de palabras y la de comprension se desarrollan en apoyo mutuo. De hecho, algunas
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investigaciones han demostrado que existen nifios con un apropiado nivel en habilidades
bésicas de decodificacion y vocabulario, pero con problemas de comprension (Yuill &
Oakhill, 1991). En la poblacion estudiada en esta investigacion también se encontraron
casos que, con dificultades leves en la decodificacion, presentaban importantes
obstaculos para la comprension de palabras y frases. Se deduce que las acomodaciones
de los items que se realizaron como parte del Feedback/orientacion, tales como
variaciones en la presentacion de una pregunta, discriminar los pasos implicitos en la
misma o explicitar la operacion a realizar con los términos, pueden ser estrategias
validas para favorecer la interpretacion de las consignas, que es uno de los obstaculos
mas frecuentes que se les presentan a los nifios con DEAL.

Por ultimo, la Explicacion/guia directa se puede considerar Gtil en los casos en que
se requiera brindar informacion desconocida o una discriminacion explicita entre
nociones claramente diferentes. Se trata de una estrategia que apunta al contenido de la
consigna, en lugar de favorecer el desarrollo de procesos cognitivos 0 metacognitivos.
En estos casos, se identifica una debilidad especifica que supone un desarrollo
empobrecido de los contenidos de la memoria semantica, lo que requiere de la
ensefianza explicita de términos poco frecuentes, de la jerarquizacién conceptual y de
la fundamentacion verbal de causas y efectos. Variadas investigaciones han
comprobado que, en poblaciones con condiciones no demasiado alejadas de la que fue
abordada en este estudio, las diferencias en estas habilidades requeridas para el
aprendizaje de la lengua escrita parecen deberse més a las oportunidades del contexto
que a las capacidades individuales. Las condiciones socioeconémicas, el status
sociocultural de los padres, la exposicion previa a la lectura y, fundamentalmente, las
experiencias tempranas en estos aprendizajes tiene un papel determinante en
combinacion con las diferencias subjetivas (Diuk & Ferroni, 2012; Diuk et al., 2003;
Piacente et al., 2006). En el mismo sentido, Labin, Taborda, & Brenlla (2015) hallaron
que si bien la adaptaciéon argentina del WISC-IV no presenta sesgos segun nivel
socioecondmico, el nivel educativo de la madre es la variable que mas se aproxima al
mismo, y que el indice que parece estar mas afectado es el de comprensién verbal. De
este modo, es importante reconocer la incidencia de estas variables en los nifios con
DEAL, en funcién de correr el foco de las limitaciones cognitivas. Una derivacion clara
de los resultados de este tipo de ayuda revela que los nifios pueden aprender durante la
prueba, y que, por lo tanto, son procesos y contenidos que deben ser explicitamente

abordados en instancias terapéuticas o pedagadgicas.
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Por lo tanto, un rendimiento descendido en las pruebas del ICV revela un menor
desarrollo en estas habilidades, por lo que se deduce que en las DEAL estan implicados
procesos que apuntan al conocimiento semantico, la expresion y la comprension
linguisticas, de igual forma que en los trastornos del lenguaje, aunque se manifiestan de
diverso modo, con distintos grados de severidad y diferentes implicancias en distintos
momentos del desarrollo. Esta conclusion tiene derivaciones importantes al momento
de considerar las intervenciones con estos nifios, ya que da preeminencia al trabajo
sistematico sobre dichas habilidades. Es decir, el desarrollo de las habilidades
linglisticas orales puede tener fuerte relevancia para el desarrollo de las habilidades en
el lenguaje escrito, y estas Ultimas también pueden influenciar las habilidades
linguisticas orales.

Si bien no es objeto especifico de esta tesis un analisis de los procesos implicados
en la lectura, en funcidn de los hallazgos relacionados con la centralidad de los procesos
semanticos y sus posibles modificaciones a partir de la ED en las DEAL, conviene
recuperar los aportes de las investigaciones que plantean las implicancias del desarrollo
de las habilidades semanticas, evaluadas a través de la pruebas Vocabulario y
Semejanzas, tanto en el reconocimiento de palabras como en la comprension.

De hecho, si bien los componentes de la memoria de trabajo han sido identificados
como importantes requerimientos para una lectura eficaz y para la escritura, las
capacidades verbales han sido relacionadas con las posibilidades de decodificaciéon y
comprension lectora, ya que estan implicadas en una gran variedad de tareas basadas en
el lenguaje (Hodnack & Weiss, 2006). En relacion a la decodificacion, Nation &
Snowling (1998) hallaron que en los malos lectores el reconocimiento de palabras se
encuentra comprometido debido a debilidades en el vocabulario y en el conocimiento
semantico, y que el reconocimiento visual de palabras por si solo no permite explicar
las dificultades en la lectura. Los mismos autores (2004) en un estudio posterior
concluyeron que tanto las habilidades fonolégicas como las competencias en el lenguaje
oral (como el conocimiento sintactico y el conocimiento semantico) influyen en el curso
del desarrollo de la lectura. De este modo, no solo las habilidades fonoldgicas son
importantes predictores del desarrollo del aprendizaje de la lengua escrita, sino que las
fortalezas y debilidades en las habilidades del lenguaje més generales también inciden
en el mismo. Cain & Oakhill (2006) identificaron una relacion entre el conocimiento
semantico y el desarrollo de la lectura precisa de palabras, a partir de la facilidad para

la decodificacion de palabras familiares, la cual se apoya en habilidades de comprension
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linglistica y se refleja en el vocabulario receptivo. Otros estudios han establecido una
asociacion positiva entre el aumento del vocabulario y el desarrollo de la conciencia
fonologica en nifios menores de cinco afios, reconociendo que el mayor nivel de
vocabulario al inicio del nivel inicial en el lenguaje receptivo, pero sobre todo en el
lenguaje expresivo, tiene un valor predictivo sobre el desarrollo de la conciencia
fonoldgica (Villalon, 2008). Bravo-Valdivieso etal. (2004) encontraron que la
conciencia fonologica no es independiente del desarrollo verbal, sino que esta
estrechamente asociada al desarrollo psicolinguistico de los nifios, dado que el
reconocimiento de una palabra pasa por recordar su pronunciaciéon y su significado
como resultado de la interaccion entre el procesamiento fonol6gico con el
reconocimiento semantico. Otros estudios sefialan que la amplitud del vocabulario esta
asociada a la calidad de la representacion fonologica de las palabras, lo que incide en el
desarrollo de la conciencia fonoldgica (Perfetti et al., 2005). Por lo tanto, en esta linea
de investigacion, las habilidades del lenguaje oral parecen influir en el desarrollo de la
identificacion de palabras tanto como las habilidades fonoldgicas, y puede identificarse
su aporte especifico.

En relacion a la comprensién lectora, Villalén (2008) encontrd correlaciones muy
altas entre esta habilidad y la comprension oral, porque suponen procesos comunes,
como los procesos sintacticos e inferenciales, el conocimiento de base y el nivel de
vocabulario. Nation & Snowling (1998) asociaron las dificultades de los nifios para
comprender con un conocimiento semantico reducido, en ausencia de problemas
fonolégicos.

En coincidencia con estos resultados, el aporte de la ED para reconocer avances en
el conocimiento semantico tiene fuertes implicancias para la definicion DEAL y para la
intervencion tanto en el reconocimiento de palabras como en la comprension. En cuanto
a la definicién, la tendencia a circunscribir las DEAL a las limitaciones en el manejo
del codigo supone una vision reduccionista, que desconoce la influencia en las mismas
de las habilidades linguisticas mas generales. En relacién a la intervencion, se deduce
la necesidad de un trabajo sistematico sobre la cantidad de palabras que se conocen, la
profundidad de las relaciones semanticas y el conocimiento sintactico que permite
orientar al sujeto sobre el significado. En contraposicion al enfoque que apunta a
priorizar intervenciones sobre la conciencia fonoldgica, se postula que el desarrollo del
conocimiento semantico y de las habilidades de expresién y compresion verbal,

mediante la flexibilidad, la precision, la interconexién y recuperacion de los
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significados de las palabras, posibilita avances a nivel de la interpretacion y
comprension tanto Iéxica como textual.

En funcion de los principales hallazgos de este estudio, se considera factible
potenciar el desarrollo de estos procesos, a partir de intervenciones vinculadas con las
estrategias cognitivas y metacognitivas, en un trabajo sistematico tanto a nivel del
lenguaje oral como en el lenguaje escrito. Por lo tanto, un reconocimiento mas ajustado
de las capacidades de los nifios en este dominio, asi como la identificacion de las
intervenciones mas adecuadas para su mejora —tal como puede colegirse de los
resultados de este estudio en cuanto a la modalidad ED- lo que se comprob6 que puede
lograrse mediante la modalidad ED, adquiere una mayor relevancia si el objetivo es
promover cambios que posibiliten a los nifios con DEAL alcanzar un mejor desarrollo

en el aprendizaje de la lengua escrita.

5.3 Limitaciones

Una de las principales limitaciones de este trabajo de investigacion se vincula con
el numero de casos analizados en funcion de las caracteristicas de la poblacion con la
que se trabaj6. Debido a que se tratd de un grupo seleccionado en base al perfil
encontrado con el WISC-1V y el rendimiento en el test LEE, supuso una tarea de
aplicacion y andlisis de los instrumentos de indagacion en una poblacién numerosa, que
luego quedo reducida a un nimero mas limitado de participantes. Ademas, la poblacion
con la que se trabajo pertenece a una zona geografica determinada, por lo que los
resultados deberian ser corroborados con grupos con similares perfiles cognitivos en
diferentes regiones de nuestro pais.

Otra de las limitaciones se vincula con la necesidad de acotar la intervencion con
la modalidad ED a uno de los indices del WISC-1V, el ICV. Dado que se propuso un
trabajo intensivo con cada uno de los nifios, en funcién de los cuidados propios de un
adecuado tratamiento ético de los casos, cada uno de los procesos de indagacion
insumio6 un tiempo prolongado y una dedicacion importante. Esto supuso focalizar en
las habilidades linglisticas. Se estima que hubiese sido oportuno realizar una tarea
similar a la aqui propuesta con los subtest que integran el IMO, lo que podria haber
permitido establecer relaciones entre las habilidades linguisticas y las demandas de la

memoria operativa, ya que los antecedentes concuerdan en sefialar la incidencia de estos
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procesos en las DEAL, fundamentalmente cuando se relacionan con el procesamiento
de contenidos verbales, por su directa vinculacion con las capacidades ejecutivas.

Otro aspecto de este trabajo — que puede considerarse una limitacion— tiene que ver
con la necesidad de una categorizacion previa de las ayudas de la version ED del ICV
a fin de que fuesen comparables entre los distintos subtest. Las condiciones dadas por
el encuadre de la situacion y la modalidad de administracion planteada no permitieron
realizar un andlisis mas profundo de las categorias de ayuda brindada, tales como
ahondar en las diferencias entre las distintas consignas que las integran. De haberse
hecho esto, podria haberse comparado la efectividad de cada una de ellas, elaborando
un instrumento de mas rapida y sencilla aplicacion.

Por altimo, una posible limitacion se vincula con la forma de administracion de la
version ED del ICV del WISC-1V, en la cual las estrategias fueron presentadas
sucesivamente; esto pudo haber incidido en la efectividad de las mismas, dado que el
altimo tipo de ayuda fue mas utilizado en los items mas dificiles de cada prueba. Como
se explicitd oportunamente, esta secuenciacion se apoyo en la eleccion de una
modalidad contingente de administracion. Sin embargo, la aplicacion de las mismas en
una secuencia diferenciada en distintos subgrupos de la muestra hubiese permitido otras
posibilidades de comparacion entre ellas. Ademas, en este formato las caracteristicas de
la mediacion del evaluador en la instancia de administracion del WISC-1V version ED
puede influir en los resultados. Si bien se entrend a los examinadores para la evaluacién
ED —a través de uniformar la modalidad de indagacion, el tipo de consignas y los
diversos momentos para presentarlas- no hay que olvidar que, al tratarse de situaciones
ajustadas al desempefio del nifio, es esperable que haya variaciones entre los
evaluadores. No obstante, si bien estas variaciones pueden haber incidido en la mejora,

todas fueron en una direccion y un sentido similar.

5.4 Relevancia del estudio
5.4.1 Implicancias practicas

Estimamos que este tipo de abordaje permite amplificar el alcance de un recurso
como el WISC-1V vy utilizarlo como indicador de las potencialidades de los nifios, para
generar nuevas alternativas a la interpretacion normativa de sus resultados, e incluso,
permitir reconocer la validez de la prueba mas alla de los usos que ha tenido

tradicionalmente. Por lo tanto, se plantea que este estudio tiene relevancia en relacion a
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amplificar las posibilidades de aprovechamiento de las herramientas diagnosticas, en
cuanto a su aplicacion, interpretacion y proyeccion para la intervencion
psicopedagdgica y educativa en general.

En consecuencia, se considera un aporte valioso en el campo de la evaluacion
cognitiva de los sujetos con DEAL ya que permite no subestimar sus capacidades al
realizar una evaluacién méas ajustada de las mismas y analizar las posibilidades de
avance en el rendimiento durante la prueba, en especial las referidos a los procesos y
estrategias utilizados y al grado de aprovechamiento que se realiza de la mediacion del
adulto. Asimismo, el analisis de las intervenciones que permitieron a los participantes
mejorar su desempefio durante la prueba es de utilidad para reconocer qué tipo de
ayudas posibilitan las modificaciones cognitivas, lo que puede transferirse a la
realizacion de tareas académicas vinculadas con el dominio verbal.

Ademas, se postula que el estudio aporta al desarrollo de nuevas habilidades en los
profesionales que utilizan esta herramienta, a fin de ajustar las proyecciones de las
evaluaciones y facilitar una comunicacion véalida entre los especialistas, los docentes y
las familias, a partir de tener expectativas congruentes sobre los objetivos de la
evaluacion. Se espera que este trabajo tenga repercusiones en las evaluaciones
diagndsticas de los nifios que presenten diversas problematicas en sus aprendizajes, ya
que supone repensar las estrategias diagndsticas para un mayor reconocimiento de la
necesidad de estimar los avances y las intervenciones mas adecuadas. Es decir, este tipo
de evaluacion puede tener fuerte incidencia en el contexto escolar, familiar y en la
subjetividad de los nifios, fundamentalmente por sus implicancias en la
conceptualizacién de las potencialidades y dificultades en el aprendizaje. La ED
promueve la reconfiguracién de las nociones de inteligencia, tanto en los sujetos
evaluados como en las figuras significativas de su entorno, o sea los adultos
responsables, los profesionales que efectivizan las evaluaciones y los educadores,
apuntando a ubicar las capacidades intelectuales como entidades en desarrollo,

modificables, interrelacionadas y dependientes del contexto.

5.4.2 Implicancias metodologicas

Este estudio presenta un aporte significativo en el campo de investigacion sobre la
caracterizacion y la evaluacion de las DEAL dado que evidencia la posibilidad de
realizar investigaciones que conecten las estrategias de indagacion con las posibilidades

de intervencion, para lograr dar fundamento tedrico a practicas que son de uso
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generalizado en este campo de conocimiento. Se partié de reconocer condiciones y
necesidades de la tarea psicopedagogica que tienen repercusiones en las acciones de los
profesionales, para generar una propuesta de investigacion que permita valorarlas
cientificamente.

Por otra parte, representa un avance en relacion a las investigaciones en el campo
de la ED, en funcion de promover la necesidad de realizar indagaciones que vinculen el
ambito de la clinicay el &mbito educativo. Para esto se requiere establecer vinculaciones
claras entre las areas indagadas en la evaluacion cognitiva y el dominio del aprendizaje
en cuestion. Dentro de la perspectiva de la ED, en los tltimos tiempos se ha pasado del
estudio de los procesos cognitivos mas generales a la implementacién de la misma en
dominios especificos, 1o que ha significado un alejamiento de la investigacion
psicoeducativa de las problematicas en el aprendizaje y una focalizacion en los espacios
educativos con poblaciones normales. Se postula que retomar el andlisis de las DEA
desde eta perspectiva puede ser relevante tanto para las poblaciones clinicas como para
la poblacion general.

Ademas, a diferencia de las investigaciones que se vienen desarrollando en el
campo de las DEA, la seleccién de los sujetos no se apoy6 en diagndsticos previos y
tampoco apunt6 a obtener una clasificacion de los participantes. Es decir, se adopt6 una
metodologia que favoreciera los andlisis cualitativos y el desarrollo de hipotesis para
interpretar las diferencias individuales, sin dejar de lado la necesaria generalizacién de

los resultados para que tengan soporte empirico.

5.4.3 Implicancias teoricas

Se considera que la repercusion mas importante de esta investigacion se vincula
con un reconocimiento de la necesidad de revisar las modalidades de indagacion,
clasificacion y diagnostico de los nifios con DEA, a partir de recuperar la necesaria
vinculacién entre las evaluaciones psicoldgicas y su relevancia para la intervencion
terapéutica y educativa. Esto implica un aporte para que los diagndsticos adopten
modalidades mas ecoldgicas, multidimensionales, comprensivas y con una modalidad
prospectiva mas que prescriptiva, favoreciendo una mayor diferenciacion de las
problematicas de acuerdo a las habilidades y las condiciones implicadas.

Por otra parte, este estudio permite reconocer la integracion de diversos marcos
conceptuales, a partir de los aportes de las perspectivas cognitivas, socio-culturales y

neuropsicoldgicas en las evaluaciones psicologicas, y especificamente en el uso de
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herramientas provenientes del campo de la psicometria, tradicionalmente asociadas en
forma exclusiva con un uso normativizado y descontextualizado. Cuando se trata de
problematicas sociales complejas que generan consecuencias concretas para las
personas, es ineludible reconocer la necesidad de incluir los avances realizados en
distintos campos disciplinares y perspectivas tedricas que fundamentan la tarea
psicopedagogica, a fin de integrarlos para producir respuestas mas adecuadas a las
nuevas demandas y realidades que interpelan a los profesionales de la especialidad.

Ademas, un aporte tedrico concreto es el reconocimiento de la importancia de las
vinculaciones entre los procesos cognitivos y metacognitivos del dominio linglistico, y
los contenidos escolares. Histdricamente, en el campo educativo se ha puesto el énfasis
en la relevancia del conocimiento especifico, minimizando la importancia de intervenir
sobre las habilidades de gestion, control, reconocimiento y desarrollo de los propios
procesos cognitivos. Estas habilidades que implican poner en juego estrategias para
monitorear los propios procesos y expandirlos, deberia formar parte explicita de los
objetivos de la ensefianza.

Este estudio también resalta la importancia de recuperar la centralidad de las
habilidades linguisticas en general en los procesos especificos implicados en el dominio
del lenguaje escrito, la cual no ha sido reconocida suficientemente debido a la tendencia
mas generalizada de centrar la atencion en las habilidades especificas vinculadas con la
alfabetizacion inicial. Resaltar esta vinculacion puede incidir en la tendencia
generalizada de abordar separadamente los procesos de bajo nivel, como la
decodificacion, y de alto nivel, como la comprension lectora, sin analizar
suficientemente las interacciones entre ambas habilidades. Se trata de reconocer las
interacciones reciprocas entre el lenguaje oral y escrito, asi como entre las diversas
habilidades implicadas en la lectura.

Finalmente, se considera que realiza un aporte significativo para el enriquecimiento
y complejizacion de la nocion de inteligencia, directamente vinculada con las
potencialidades para el aprendizaje. Se asume que a partir de la modalidad de
evaluacion ED no solo es factible reconocer las potencialidades de los nifios, sino que
es factible el logro de modificaciones cognitivas en las habilidades que se encuentran
en vias de desarrollo. Esto supone reformular las ideas més arraigadas vinculadas con
las capacidades intelectuales, que suelen estar implicitas en las practicas sociales y
profesionales, mas alla de la intencionalidad o la orientacion tedrica que las mismas

adopten. Es importante sefialar que esta perspectiva se encuentra en sintonia con los
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aportes actuales en relacion a la plasticidad neuropsicoldgica. De este modo, se plantea
como una forma de operacionalizar la nocion de ZDP en el diagnostico

psicopedagdgico.

5.5 Futuras lineas de investigacion

A fin de dar continuidad a esta linea de investigacion, en primer lugar, podria
ampliarse la tarea incluyendo un nimero mayor de participantes de diversa procedencia
sociocultural y geogréfica, a fin de conformar una muestra mas representativa que
posibilite confrontar los resultados encontrados.

Podria elaborarse un instrumento similar al que se construy6 en este estudio, pero
con estrategias diversas para evaluar dindmicamente otros subtest del WISC-IV,
especificamente los que integran el IMO, en poblaciones con condiciones similares a
las aqui trabajadas. También seria oportuno propiciar estudios que implementen la
modalidad de ED con diferentes técnicas, tanto de evaluacién cognitiva como de
rendimiento académico. Reconociendo las vinculaciones entre los diversos aprendizajes
escolares, la ED podria implementarse con nifios que presenten diversos tipos de
dificultades, por ejemplo, en escritura o en lectura y escritura.

Para ahondar en los resultados alcanzados se podrian realizar estudios que permitan
adecuar las consignas que integran las diversas formas de ayuda, a fin de reconocer méas
precisamente sus objetivos y su efectividad. A tal efecto, seria oportuno aplicar
diferenciadamente diversos tipos y grados de ayuda, en distintos grupos, y modificando
la secuencia de administracion, a fin de poder generar un recurso que pueda ser aplicado
en forma mas generalizada y comparable. Ademas, esto podria redundar en una mejor
seleccién de las consignas, que permita contar con una herramienta mas dinamica y
operativa en funcion de los encuadres clinicos, de los objetivos de las evaluaciones y de
las caracteristicas de los nifios con DEAL. Ademas, contar con un recurso mas
estructurado disminuye la incidencia de las variaciones que se producen en funcion de
las caracteristicas del evaluador y de su influencia en las interacciones con el
examinado. Sin embargo, se reconoce que esto no la elimina y que la misma deberia ser

objeto de anélisis, mas alla del tipo de recurso que se implemente.
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5.6 Conclusiones generales
Las conclusiones generales del presente trabajo pueden sintetizarse en las
siguientes consideraciones:

1. La modalidad ED es una alternativa valida y enriquecedora para la administracion
del WISC-1V en nifios con DEAL, que complementa y potencia el uso de esta
herramienta.

2. Las estrategias de apoyo explicitas pero que suponen una guia indirecta, mediante
pistas o indicaciones, no solo revelan las potencialidades para el aprendizaje en los
nifios con DEAL para el aprendizaje, sino que pueden generar modificaciones
cognitivas que se transfieran a otras actividades del dominio verbal.

3. Las ayudas indirectas, particularmente las que brindan opciones de eleccion o
vinculan con otros elementos o situaciones a través de pistas o sugerencias son las
mas Utiles para la intervencion clinica y educativa en nifios con DEAL, ya que
permiten que reformulen sus estrategias y reconozcan los conocimientos con los
que cuentan, y posibilitan reorganizaciones cognitivas.

4. Mediante intervenciones que apunten a desarrollar procesos y estrategias
cognitivas y experiencias metacognitivas en el dominio linguistico, y mas
especificamente en el conocimiento seméntico, es factible propiciar avances en el
aprendizaje de la lengua escrita, tanto a nivel del reconocimiento y produccion de

palabras como en la comprensidn y construccion de textos.
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