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INTRODUCCION 

LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ hoy  en dia esÌ unÌ problemaÌ queÌ crece díaÌ aÌ día,Ì 

conllevandoÌ aÌ frustracionesÌ yÌ posiblementeÌ aÌ laÌ deserción. 

DichasÌ dificultadesÌ puedenÌ generarÌ aÌ largoÌ plazoÌ problemasÌ queÌ afectanÌ diversasÌ 

áreasÌ deÌ laÌ vidaÌ delÌ niñoÌ oÌ deÌ laÌ niñaÌ comoÌ son:Ì elÌ áreaÌ social,Ì cognitivaÌ yÌ 

emocional;Ì dejandoÌ huellasÌ queÌ impactanÌ suÌ desempeñoÌ yÌ afectanÌ aprendizajesÌ 

posterioresÌ queÌ requierenÌ deÌ preconceptosÌ paraÌ suÌ procesoÌ deÌ construcción,Ì 

generandoÌ enÌ elÌ sujetoÌ temorÌ yÌ resistenciaÌ alÌ aprendizajeÌ deÌ otrasÌ asignaturas,Ì 

afectandoÌ elÌ desempeñoÌ cotidianoÌ yÌ académico. 

AlÌ abordarÌ elÌ temaÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ seÌ Ì creaÌ laÌ necesidadÌ deÌ diseñarÌ 

unaÌ propuestaÌ pedagógicaÌ implementandoÌ lasÌ nuevasÌ tecnologíasÌ deÌ informaciónÌ yÌ 

comunicaciónÌ comoÌ unaÌ herramientaÌ didácticaÌ queÌ estimuleÌ elÌ procesoÌ deÌ enseñanzaÌ 

-Ì aprendizajeÌ deÌ laÌ comprensiónÌ lectora,Ì yaÌ queÌ losÌ profesionalesÌ consideranÌ queÌ 

éstasÌ puedenÌ evitarseÌ oÌ corregirseÌ siÌ existeÌ unaÌ identificaciónÌ eÌ intervenciónÌ 

temprana,Ì loÌ queÌ implicaÌ queÌ docentesÌ trabajenÌ deÌ maneraÌ conjuntaÌ enÌ laÌ detecciónÌ 

deÌ dichasÌ dificultadesÌ aÌ travésÌ deÌ laÌ observaciónÌ permanenteÌ delÌ desarrollo,Ì 

comportamientoÌ yÌ aprendizajeÌ queÌ losÌ jóvenesÌ debenÌ manejarÌ aÌ ciertasÌ edadesÌ 

medianteÌ laÌ realizaciónÌ deÌ evaluacionesÌ enÌ casoÌ deÌ existirÌ sospechaÌ yÌ deÌ laÌ 

búsquedaÌ deÌ profesionalesÌ expertosÌ enÌ metodologíasÌ eÌ instrumentosÌ didácticosÌ 

actualizadosÌ (nuevasÌ tecnologías),Ì queÌ ayudenÌ aÌ superarlas,Ì puestoÌ que,Ì enÌ laÌ 

actualidadÌ laÌ cienciaÌ yÌ laÌ tecnologíaÌ presentanÌ avancesÌ significativosÌ queÌ utilizadosÌ 

comoÌ herramientaÌ pedagógicaÌ puedenÌ impactarÌ elÌ procesoÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ losÌ 

niños,Ì sobreÌ todoÌ deÌ aquellosÌ queÌ presentanÌ dificultades. 

LasÌ TecnologíasÌ deÌ InformaciónÌ yÌ ComunicaciónÌ ponenÌ enÌ perspectivaÌ todaÌ unaÌ 

serieÌ deÌ cambiosÌ curriculares,Ì pedagógicos,Ì didácticosÌ yÌ evaluativos,Ì transicionesÌ 

paraÌ afrontarÌ lasÌ dinámicasÌ deÌ laÌ educaciónÌ enÌ tornoÌ aÌ unÌ proyectoÌ formativoÌ 

sustentadoÌ enÌ estasÌ tecnologías,Ì cuyoÌ valorÌ epistemológicoÌ yÌ metódicoÌ subyaceÌ enÌ 

otorgarÌ unÌ papelÌ activoÌ alÌ educandoÌ paraÌ generarÌ suÌ propioÌ aprendizajeÌ aÌ travésÌ deÌ 

referentesÌ constructivistasÌ oÌ conectivistasÌ (Bustos,Ì 2005;Ì Rama,Ì 2013).Ì 

AdicionalmenteÌ aÌ loÌ expuestoÌ porÌ DeÌ BenitoÌ yÌ SalinasÌ (2005),Ì lasÌ institucionesÌ deÌ 

educaciónÌ superiorÌ deberánÌ asumirÌ estosÌ cambiosÌ deÌ maneraÌ transitiva,Ì flexibleÌ yÌ 

sistemáticamenteÌ vinculadosÌ aÌ lasÌ necesidadesÌ formativasÌ deÌ laÌ comunidadÌ educativaÌ 

enÌ laÌ cualÌ seÌ articulanÌ lasÌ TIC.Ì PorÌ estaÌ razón,Ì seÌ hacenÌ esfuerzosÌ paraÌ ofrecerÌ 



4 

 

ambientesÌ deÌ aprendizajeÌ idóneosÌ queÌ permitanÌ aÌ losÌ estudiantesÌ enfrentarseÌ aÌ laÌ 

complejidadÌ yÌ laÌ resoluciónÌ deÌ problemasÌ aÌ partirÌ deÌ loÌ aprendidoÌ aÌ loÌ largoÌ deÌ suÌ 

formaciónÌ profesional.Ì NoÌ obstante,Ì esÌ unÌ factorÌ superfluo,Ì siÌ seÌ quiere,Ì enÌ tantoÌ noÌ 

hayaÌ unÌ procesoÌ reflexivoÌ capazÌ deÌ orientarÌ laÌ acciónÌ delÌ docenteÌ yÌ suÌ papelÌ deÌ 

empoderamientoÌ enÌ lasÌ transformacionesÌ educativas. 

PorÌ loÌ anteriorÌ seÌ consideraÌ queÌ lasÌ nuevasÌ tecnologíasÌ comoÌ apoyoÌ enÌ laÌ 

superaciónÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ sonÌ unÌ granÌ aporteÌ paraÌ losÌ 

estudiantes,Ì docentesÌ yÌ familiasÌ queÌ seÌ enfrentanÌ aÌ éstaÌ problemática,Ì enÌ tanto,Ì deÌ 

maneraÌ conjuntaÌ seÌ asumeÌ elÌ retoÌ deÌ concebirlasÌ comoÌ unaÌ alternativaÌ actualÌ paraÌ 

accederÌ aÌ losÌ diferentesÌ contenidosÌ curricularesÌ yÌ asíÌ contribuirÌ enÌ laÌ construcciónÌ 

delÌ conocimientoÌ enÌ formaÌ significativaÌ eÌ innovadora. 

EstaÌ nuevaÌ herramientaÌ educativaÌ incideÌ enÌ elÌ rolÌ deÌ losÌ docentes,Ì enÌ laÌ relaciónÌ 

conÌ losÌ educandos,Ì enÌ laÌ medidaÌ enÌ queÌ seÌ valoraÌ alÌ aprendizÌ comoÌ unÌ sujetoÌ 

activo,Ì poseedorÌ deÌ conocimientoÌ yÌ responsableÌ deÌ suÌ procesoÌ deÌ aprendizaje,Ì vistoÌ 

desdeÌ susÌ fortalezasÌ yÌ capacidadesÌ yÌ noÌ desdeÌ susÌ dificultades. 

LosÌ jóvenesÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ paraÌ llegarÌ aÌ loÌ queÌ seÌ leÌ pideÌ puedenÌ 

presentarÌ unÌ nivelÌ bajoÌ deÌ autoestimaÌ yÌ autoconceptoÌ queÌ influyeÌ negativamenteÌ enÌ 

suÌ desarrolloÌ personalÌ yÌ porÌ supuestoÌ enÌ susÌ resultadosÌ académicos,Ì viveÌ enÌ 

muchasÌ ocasionesÌ unaÌ situaciónÌ deÌ estrésÌ aÌ vecesÌ evidenteÌ yÌ otrasÌ noÌ tanto,Ì 

porqueÌ noÌ loÌ expresaÌ comoÌ losÌ adultos. 

EsteÌ alumnoÌ noÌ desarrollaÌ laÌ percepciónÌ deÌ autoeficaciaÌ debidoÌ aÌ laÌ granÌ 

dependenciaÌ paraÌ poderÌ estudiarÌ yÌ aprobarÌ exámenes,Ì creeÌ queÌ noÌ sabeÌ solo,Ì queÌ 

noÌ puedeÌ sinÌ ayudaÌ yÌ disminuyeÌ progresivamenteÌ laÌ motivaciónÌ porÌ aprender,Ì 

aparecenÌ losÌ bloqueosÌ enÌ losÌ exámenes,Ì suÌ inseguridadÌ noÌ leÌ permiteÌ “arriesgar”Ì 

porÌ siÌ fallaÌ deÌ nuevo.Ì EnÌ ocasiones,Ì elÌ entornoÌ puedeÌ pensarÌ queÌ noÌ quiere,Ì queÌ 

noÌ seÌ esfuerza,Ì queÌ esÌ muyÌ vago. 

¿AÌ quéÌ adolescenteÌ deÌ hoyÌ enÌ díaÌ noÌ leÌ gustaÌ laÌ TabletÌ oÌ celular?Ì TodosÌ sabenÌ 

manejarÌ laÌ tecnologíaÌ yÌ disfrutanÌ deÌ ella,Ì loÌ hacenÌ enÌ casa,Ì despuésÌ deÌ lasÌ horasÌ 

enÌ clase,Ì deberesÌ interminablesÌ yÌ lasÌ rutinasÌ cotidianas,Ì siÌ quedaÌ algoÌ deÌ tiempoÌ 

libre.Ì IncorporandoÌ estosÌ dispositivosÌ alÌ aulaÌ losÌ jóvenesÌ aprendenÌ conÌ ilusiónÌ yÌ deÌ 

formaÌ individualizada,Ì enÌ unÌ espacioÌ enÌ elÌ queÌ seÌ sientenÌ libresÌ yÌ unoÌ másÌ delÌ 

grupo. 
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EstasÌ herramientasÌ lesÌ proporcionanÌ laÌ experienciaÌ deÌ logroÌ queÌ necesitan,Ì vuelvenÌ 

aÌ motivarse,Ì aÌ confiarÌ enÌ susÌ destrezasÌ yÌ gananÌ enÌ autoconfianzaÌ sinÌ laÌ continuaÌ 

comparaciónÌ conÌ losÌ demás. 

LosÌ dispositivosÌ electrónicosÌ enÌ elÌ aulaÌ consiguenÌ queÌ losÌ alumnos,Ì todos,Ì 

demuestrenÌ susÌ diferentesÌ habilidadesÌ yÌ talentos,Ì aprendiendoÌ aÌ suÌ propioÌ ritmo,Ì sinÌ 

queÌ susÌ dificultadesÌ de aprendizajeÌ seanÌ unaÌ barreraÌ paraÌ evaluarÌ susÌ conocimientos. 

PorÌ todoÌ elloÌ seÌ planteaÌ lasÌ siguientesÌ interrogantes:Ì ¿CómoÌ diseñarÌ unÌ programaÌ 

basadoÌ enÌ lasÌ TIC’sÌ yÌ hacerÌ intervencionesÌ enÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ niñosÌ 

deÌ educaciónÌ básicaÌ regular?,Ì ¿QuéÌ sonÌ losÌ problemasÌ deÌ aprendizaje?Ì yÌ ¿LasÌ 

TecnologíasÌ deÌ informaciónÌ yÌ comunicaciónÌ comoÌ ayudanÌ aÌ niñosÌ deÌ educaciónÌ 

básicaÌ regular?.Ì YÌ responderánÌ losÌ siguientesÌ objetivos:Ì DiseñarÌ unÌ programaÌ basadoÌ 

enÌ TIC’sÌ paraÌ intervenirÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ niñosÌ deÌ educaciónÌ básicaÌ 

regular,Ì DefinirÌ conceptos,Ì eÌ investigacionesÌ deÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ 

educaciónÌ básicaÌ regularÌ yÌ conceptualizarÌ lasÌ tecnologíaÌ deÌ informaciónÌ yÌ 

comunicaciónÌ comoÌ herramientaÌ paraÌ intervencionesÌ enÌ educaciónÌ básicaÌ regular. 

SeÌ sabeÌ queÌ losÌ programasÌ educativosÌ debenÌ favorecerÌ elÌ desarrolloÌ delÌ niñoÌ yÌ elÌ 

adolescente,Ì sinÌ embargoÌ noÌ sucedeÌ así,Ì Ì paraÌ prevenirÌ yÌ compensarÌ todoÌ tipoÌ deÌ 

desigualdades,Ì tantoÌ físicasÌ eÌ intelectualesÌ comoÌ socioculturales. 

LaÌ obligaciónÌ deÌ asegurarÌ queÌ losÌ alumnosÌ logrenÌ alcanzarÌ losÌ objetivosÌ generalesÌ 

deÌ laÌ educaciónÌ conllevaÌ laÌ aplicaciónÌ deÌ diversasÌ ayudasÌ pedagógicas,Ì dirigidasÌ 

específicamenteÌ aÌ estosÌ alumnos,Ì yÌ queÌ seÌ ajustenÌ aÌ susÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje,Ì paraÌ queÌ estasÌ influyanÌ loÌ menosÌ posibleÌ enÌ suÌ desarrolloÌ enÌ lasÌ 

etapasÌ educativas.Ì LasÌ diferentesÌ leyesÌ educativasÌ seÌ muestranÌ explícitasÌ respectoÌ 

aÌ laÌ atenciónÌ aÌ laÌ diversidadÌ delÌ alumnado,Ì sinÌ embargo,Ì esÌ necesario,Ì desdeÌ losÌ 

centros,Ì tenerÌ enÌ cuentaÌ deÌ formaÌ másÌ directaÌ estasÌ necesidadesÌ educativasÌ 

especiales.Ì LaÌ respuestaÌ educativaÌ esÌ primordialÌ enÌ elÌ tratamientoÌ deÌ losÌ alumnosÌ 

conÌ esteÌ tipoÌ deÌ necesidades,Ì yaÌ queÌ deÌ ellaÌ dependeÌ laÌ reducciónÌ deÌ estasÌ 

dificultadesÌ yÌ laÌ continuidadÌ enÌ lasÌ etapasÌ educativasÌ ordinarias.Ì EsÌ precisamenteÌ 

elÌ tratamientoÌ personalizadoÌ deÌ algunasÌ deÌ estasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì 

evitandoÌ queÌ seÌ conviertanÌ enÌ unÌ motivoÌ deÌ “exclusión”Ì delÌ procesoÌ ordinarioÌ 

educativo,Ì elÌ queÌ justificaÌ elÌ presenteÌ trabajo.Ì ParaÌ elloÌ contamosÌ conÌ unaÌ 

herramientaÌ poderosa:Ì lasÌ  TecnologíasÌ deÌ laÌ InformaciónÌ yÌ laÌ ComunicaciónÌ (TIC).Ì 

EnÌ laÌ sociedadÌ deÌ laÌ informaciónÌ enÌ laÌ queÌ nosÌ encontramosÌ inmersosÌ seríaÌ unÌ 

despropósitoÌ noÌ utilizarÌ susÌ herramientasÌ paraÌ laÌ mejoraÌ educativa.Ì SíÌ esÌ ciertoÌ 
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queÌ suÌ usoÌ esÌ cadaÌ vezÌ mayor,Ì sinÌ embargo,Ì seÌ centraÌ principalmenteÌ enÌ elÌ 

desarrolloÌ delÌ currículoÌ ordinario,Ì desatendiendoÌ suÌ utilidadÌ paraÌ elÌ tratamientoÌ deÌ 

aquellosÌ alumnosÌ queÌ presentanÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje. 

PorÌ todoÌ ello,Ì elÌ presenteÌ trabajoÌ pretendeÌ marcarÌ unasÌ pautasÌ deÌ actuaciónÌ yÌ 

actividadesÌ que,Ì aÌ partirÌ delÌ usoÌ deÌ lasÌ TIC,Ì permitanÌ aprovecharÌ lasÌ ventajasÌ 

queÌ estasÌ aportanÌ alÌ procesoÌ educativoÌ deÌ aquellosÌ alumnosÌ conÌ unÌ ritmo,Ì oÌ 

unasÌ necesidadesÌ deÌ aprendizajeÌ distintoÌ alÌ delÌ restoÌ deÌ susÌ compañeros. 
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CAPITULOÌ I 

DIFICULTADESÌ DEÌ APRENDIZAJEÌ  

1.Ì HISTORIAÌ DEÌ LASÌ DIFICULTADESÌ DEÌ APRENDIZAJE 

1.1 Ì BREVEÌ RESEÑA 

AguileraÌ (2004)Ì señalaÌ lasÌ numerosasÌ revisionesÌ queÌ seÌ hanÌ realizadoÌ acercaÌ 

deÌ laÌ evoluciónÌ históricaÌ Ì delÌ campoÌ deÌ estudioÌ sobreÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizaje.Ì EnÌ todasÌ ellasÌ seÌ citaÌ Ì aÌ WiederholtÌ aÌ laÌ horaÌ deÌ describirÌ losÌ 

antecedentesÌ históricosÌ queÌ dieronÌ lugarÌ alÌ estudioÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje.Ì EsteÌ autorÌ analizaÌ elÌ desarrolloÌ históricoÌ deÌ Ì estaÌ áreaÌ enÌ funciónÌ 

deÌ dosÌ dimensiones:Ì laÌ secuenciaÌ cronológicaÌ yÌ elÌ tipoÌ deÌ alteracionesÌ 

estudiadas. 

WiederholtÌ divideÌ laÌ historiaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ enÌ tresÌ 

periodosÌ distintos:Ì laÌ faseÌ deÌ “fundación”Ì oÌ deÌ “cimientos”Ì (entreÌ 1800Ì yÌ 1940Ì 

aproximadamente),Ì laÌ faseÌ deÌ “transición”Ì (alrededorÌ deÌ 1940Ì aÌ 1963)Ì yÌ laÌ faseÌ 

deÌ “integración”Ì (entreÌ 1963Ì yÌ 1980).Ì MásÌ tarde,Ì LernerÌ añadeÌ unÌ cuartoÌ 

periodoÌ alÌ queÌ podríamosÌ denominarÌ faseÌ “contemporánea”Ì oÌ deÌ “consolidación”Ì 

(desdeÌ 1980Ì aÌ laÌ actualidad)Ì (verÌ TablaÌ Ì 1.1). 

1.2 LAÌ FASEÌ INICIAL:Ì ETAPAÌ DEÌ FUNDACIÓNÌ OÌ DEÌ LOSÌ CIMIENTOS 

LaÌ faseÌ deÌ “fundación”,Ì denominadaÌ tambiénÌ “deÌ losÌ cimientos”Ì (verÌ TablaÌ Ì 1.2),Ì seÌ 

extiende,Ì comoÌ hemosÌ señalado,Ì entreÌ 1800Ì yÌ 1940Ì yÌ seÌ caracterizaÌ porÌ elÌ 

desarrolloÌ deÌ investigacionesÌ básicasÌ sobreÌ lasÌ funcionesÌ cerebrales,Ì susÌ 

alteracionesÌ yÌ susÌ repercusionesÌ enÌ elÌ lenguajeÌ yÌ laÌ conducta. 

TablaÌ Ì 1.1.Ì Ì  DuraciónÌ comparadaÌ deÌ cadaÌ etapaÌ enÌ elÌ desarrolloÌ deÌ lasÌ 

DA,Ì tomadoÌ deÌ Aguilera 

 

Ì TablaÌ Ì 1.2.Ì Ì  FaseÌ deÌ fundaciónÌ oÌ deÌ losÌ cimientosÌ deÌ lasÌ DAÌ (1800-

1940),Ì tomadoÌ deÌ Aguilera 
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DuranteÌ estaÌ faseÌ esÌ laÌ MedicinaÌ laÌ queÌ seÌ interesaÌ porÌ elÌ estudioÌ deÌ lasÌ 

DificultaÌ desÌ delÌ Aprendizaje.Ì MuchosÌ deÌ losÌ primerosÌ investigadoresÌ deÌ 

relevanciaÌ enÌ esteÌ ámbitoÌ fueronÌ médicosÌ (especialmenteÌ neurólogos,Ì aunqueÌ 

tambiénÌ oftalmólogosÌ yÌ otrosÌ especialistas)Ì dedicadosÌ alÌ estudioÌ deÌ pacientesÌ 

adultosÌ cuyosÌ cerebrosÌ estabanÌ dañadosÌ porÌ unaÌ lesiónÌ oÌ porÌ unaÌ enfermedad.Ì 

EstosÌ científicosÌ estabanÌ interesadosÌ enÌ identificarÌ lasÌ áreasÌ cerebralesÌ implicadasÌ 

enÌ lasÌ diferentesÌ funcionesÌ humanas.Ì ParaÌ elloÌ obteníanÌ laÌ informaciónÌ estudiandoÌ 

primeroÌ elÌ comportamientoÌ deÌ losÌ pacientesÌ queÌ habíanÌ perdidoÌ algunaÌ función,Ì 

comoÌ laÌ capacidadÌ deÌ hablarÌ oÌ deÌ leer,Ì yÌ laÌ hacíanÌ corresponderÌ (medianteÌ 

exámenesÌ postmortem)Ì conÌ áreasÌ cerebralesÌ específicamenteÌ dañadas.Ì TrasÌ laÌ 

observaciónÌ deÌ lasÌ disfuncionesÌ enÌ determinadosÌ comportamientosÌ deÌ lasÌ personasÌ 

conÌ unaÌ lesiónÌ cerebralÌ diagnosticadaÌ seÌ suponía,Ì sinÌ comprobaciónÌ empíricaÌ 

alguna,Ì queÌ debíaÌ serÌ tambiénÌ unaÌ lesiónÌ cerebralÌ laÌ causaÌ queÌ hacíaÌ queÌ 

niñosÌ queÌ noÌ habíanÌ padecidoÌ enfermedadÌ niÌ accidenteÌ algunoÌ manifestaranÌ 

disfuncionesÌ similares.Ì LaÌ normaÌ parecíaÌ serÌ aÌ igualÌ sintomatología,Ì igualÌ causa. 

LasÌ disfuncionesÌ analizadasÌ enÌ estosÌ primerosÌ estudiosÌ seÌ correspondenÌ conÌ 

tresÌ aspectosÌ claramenteÌ definidos:Ì EnÌ primerÌ lugar,Ì lasÌ alteracionesÌ enÌ elÌ 

lenguajeÌ oral,Ì siguiendoÌ unaÌ perspectivaÌ estructuralÌ primeroÌ yÌ funcionalÌ después.Ì 

EnÌ segundo,Ì lasÌ dificultadesÌ enÌ elÌ lenguajeÌ escrito,Ì especialmenteÌ laÌ lectura.Ì YÌ 

porÌ último,Ì losÌ trastornosÌ perceptivo-motores. 

1.2.1 LasÌ alteracionesÌ enÌ elÌ lenguajeÌ oral 

LosÌ estudiosÌ enÌ relaciónÌ conÌ losÌ trastornosÌ delÌ lenguajeÌ oralÌ fueronÌ muyÌ 

numerososÌ aÌ loÌ largoÌ delÌ sigloÌ XIX.Ì EntreÌ losÌ másÌ conocidosÌ seÌ encuentranÌ 

losÌ deÌ Bovilland,Ì Gall,Ì Broca,Ì Jackson,Ì WernickeÌ yÌ HeadÌ (Wiederholt,Ì 1974)Ì 

(verÌ TablaÌ Ì 1.3). 

 
 
 

Características 

• AportacionesÌ deÌ laÌ medicinaÌ yÌ laÌ neurología. 
• InvestigacionesÌ sobreÌ elÌ cerebro. 
• InterésÌ científicoÌ porÌ laÌ conductaÌ anormal. 
• SeÌ observanÌ adultosÌ conÌ lesiónÌ cerebralÌ yÌ seÌ 

generalizanÌ lasÌ causasÌ aÌ niñosÌ conÌ igualÌ 
sintomatología. 

• NoÌ comprobacionesÌ empíricas. 
• SeÌ sientanÌ lasÌ basesÌ delÌ estudioÌ deÌ lasÌ DA. 

 
Autores 

• TrastornosÌ delÌ lenguajeÌ hablado:Ì Gall,Ì Broca,Ì Wernicke. 
• TrastornosÌ delÌ lenguajeÌ escrito:Ì Hinshelwood,Ì Orton. 
• TrastornosÌ perceptivo-motores:Ì Goldstein,Ì Strauss,Ì 

Werner. 
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TablaÌ Ì 1.3.Ì AutoresÌ másÌ relevantesÌ enÌ laÌ faseÌ deÌ fundamentos,Ì 

relacionadosÌ conÌ lasÌ alteracionesÌ delÌ lenguajeÌ oral,Ì tomadoÌ 

deÌ Aguilera 

 
 

FrancisÌ J.Ì GallÌ 
(NeurólogoÌ 
austriaco) 

• RelacionóÌ lesiónÌ cerebralÌ yÌ alteracionesÌ delÌ 
lenguaje. 

• SeñalóÌ queÌ lasÌ facultadesÌ mentalesÌ sonÌ 
funcionesÌ fisiológicasÌ localizables. 

• IntentóÌ especificarÌ laÌ localizaciónÌ cerebralÌ deÌ lasÌ 
funcionesÌ mentales. 

• SusÌ especulacionesÌ derivaronÌ enÌ laÌ “frenología”. 

 
PierreÌ PaulÌ 
BrocaÌ 
(NeurólogoÌ 
francés) 

• ImpulsorÌ deÌ laÌ afasiología. 
• 1861:Ì PostulóÌ queÌ losÌ trastornosÌ enÌ elÌ lenguajeÌ 

expresivoÌ eranÌ debidosÌ aÌ lesionesÌ enÌ laÌ 3.ªÌ 
circunvoluciónÌ frontalÌ izquierdaÌ delÌ cerebroÌ 
(áreaÌ deÌ Broca). 

 
CarlÌ WernickeÌ 
(MédicoÌ alemán) 

• ContinuóÌ losÌ estudiosÌ sobreÌ laÌ afasia. 
• 1908:Ì SeñalóÌ unÌ áreaÌ delÌ lóbuloÌ temporalÌ 

(áreaÌ deÌ Wernicke)Ì comoÌ directamenteÌ 
implicadaÌ enÌ laÌ comprensiónÌ verbalÌ yÌ enÌ laÌ 
asociaciónÌ deÌ sonidos. 

a) FrancisÌ G.Ì GallÌ fueÌ unÌ médicoÌ neurólogoÌ austriaco-alemánÌ queÌ aÌ 

comienzosÌ Ì delÌ sigloÌ XIXÌ señalóÌ laÌ relaciónÌ entreÌ lesionesÌ cerebralesÌ yÌ 

alteracionesÌ delÌ lenguajeÌ aÌ partirÌ deÌ observacionesÌ realizadasÌ enÌ sujetosÌ 

queÌ habíanÌ sufridoÌ dañoÌ cerebralÌ y,Ì comoÌ consecuencia,Ì eranÌ 

incapacesÌ deÌ expresarÌ verbalmenteÌ susÌ ideas.Ì SusÌ teoríasÌ afirmanÌ queÌ 

lasÌ facultadesÌ mentalesÌ (inteligencia,Ì memoria,Ì lenguaje,Ì etc.)Ì sonÌ 

funcionesÌ fisiológicasÌ y,Ì además,Ì localizablesÌ enÌ elÌ cerebroÌ humano;Ì esÌ 

decir,Ì queÌ ciertasÌ zonasÌ delÌ cerebroÌ controlanÌ ciertasÌ actividadesÌ 

mentales.Ì SusÌ especulacionesÌ derivaÌ ronÌ enÌ laÌ “frenología”,Ì que,Ì comoÌ 

hemosÌ señaladoÌ anteriormente,Ì eraÌ unaÌ pseudocienciaÌ queÌ pretendíaÌ 

predecirÌ lasÌ cualidadesÌ deÌ lasÌ personasÌ aÌ partirÌ deÌ susÌ protuberanciasÌ 

craneales.Ì SusÌ teoríasÌ fueronÌ seguidasÌ porÌ BrocaÌ y,Ì posteriormente,Ì 

porÌ Wernicke,Ì quienesÌ crearonÌ losÌ principiosÌ deÌ laÌ “afasiología”. 

b) PierreÌ PaulÌ BrocaÌ fueÌ unÌ neurólogoÌ francésÌ que,Ì aÌ partirÌ deÌ autopsias,Ì 

descubreÌ enÌ 1861Ì queÌ ciertasÌ áreasÌ delÌ cerebroÌ estabanÌ dañadasÌ enÌ 

pacientesÌ adultosÌ queÌ habíanÌ perdidoÌ laÌ capacidadÌ deÌ hablarÌ (Broca,Ì 

1861).Ì AÌ partirÌ deÌ esosÌ descubrimientosÌ postulaÌ queÌ losÌ trastornosÌ enÌ elÌ 

lenguajeÌ expresivoÌ eranÌ debidosÌ aÌ lesionesÌ enÌ laÌ 3.ªÌ circunvoluciónÌ frontalÌ 

izquierdaÌ delÌ cerebro,Ì zonaÌ denominadaÌ desdeÌ entoncesÌ “áreaÌ deÌ Broca”. 

c) CarlÌ Wernicke,Ì médicoÌ alemán,Ì describióÌ otraÌ zonaÌ delÌ cerebroÌ situadaÌ 

enÌ elÌ lóbuloÌ temporalÌ aÌ laÌ queÌ atribuíaÌ laÌ comprensiónÌ verbalÌ auditivaÌ 

yÌ laÌ comprensiónÌ yÌ asociaciónÌ deÌ sonidosÌ (Wernicke,Ì 1908),Ì zonaÌ 
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denominadaÌ “áreaÌ deÌ Wernicke”Ì enÌ honorÌ aÌ susÌ trabajos. 

1.2.2 LasÌ alteracionesÌ enÌ elÌ lenguajeÌ escrito 

UnÌ segundoÌ bloqueÌ deÌ alteracionesÌ aÌ lasÌ queÌ losÌ distintosÌ investigadoresÌ 

dedicaronÌ suÌ atenciónÌ duranteÌ laÌ etapaÌ deÌ losÌ fundamentosÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ fueÌ elÌ relacionadoÌ conÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ elÌ 

lenguajeÌ escrito,Ì particularmenteÌ losÌ problemasÌ deÌ lectura.Ì LosÌ principalesÌ 

trabajosÌ enÌ tornoÌ aÌ estaÌ problemáticaÌ procedenÌ deÌ Hinshelwood,Ì queÌ losÌ 

abordóÌ desdeÌ unaÌ perspectivaÌ estructural,Ì yÌ deÌ Orton,Ì GillighamÌ yÌ Stillman,Ì 

queÌ desdeÌ unÌ puntoÌ deÌ vistaÌ funcional,Ì tambiénÌ seÌ dedicaronÌ aÌ suÌ estudioÌ 

(verÌ TablaÌ Ì 1.4). 

TablaÌ Ì 1.4.Ì  AutoresÌ másÌ relevantesÌ enÌ laÌ faseÌ deÌ fundamentos,Ì 

relacionadosÌ conÌ lasÌ alteracionesÌ delÌ lenguajeÌ escritoÌ 

(lectura),Ì tomadoÌ deÌ Aguilera 

 
 
 

HinshelwoodÌ 
(OftalmólogoÌ 
inglés) 

• AmplióÌ losÌ estudiosÌ sobreÌ laÌ afasiaÌ aÌ niñosÌ conÌ 
problemasÌ deÌ lectura. 

• AcuñóÌ losÌ términosÌ deÌ “incapacidadÌ específicaÌ 
paraÌ laÌ lectura”,Ì “cegueraÌ verbalÌ adquirida”Ì yÌ 
“cegueraÌ verbalÌ congénita”Ì (alexia). 

• 1917:Ì PropusoÌ unaÌ teoríaÌ sobreÌ laÌ localizaciónÌ 
cerebralÌ deÌ lasÌ alteracionesÌ deÌ laÌ lecturaÌ (giroÌ 
angularÌ delÌ hemisferioÌ cerebralÌ izquierdoÌ =Ì 
memoriaÌ visualÌ deÌ palabras). 

 
 

SamuelÌ OrtonÌ 
(Psiquiatra,Ì 
profesorÌ deÌ laÌ 
Universidad 
deÌ Iowa) 

• 1925:Ì ConsideróÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ lecturaÌ 
seÌ debíanÌ aÌ unÌ conflictoÌ interhemisféricoÌ 
producidoÌ porÌ laÌ ausenciaÌ deÌ dominanciaÌ 
cerebralÌ (perspectivaÌ funcional)Ì queÌ producíaÌ 
tartamudeoÌ eÌ inversiónÌ deÌ sílabasÌ yÌ letrasÌ 
(estrephosimboliaÌ =Ì signosÌ distorsionados). 

• DescribióÌ seisÌ alteracionesÌ debidas,Ì segúnÌ él,Ì aÌ 
laÌ faltaÌ deÌ dominanciaÌ delÌ hemisferioÌ cerebralÌ 
izquierdo:Ì alexiaÌ evolutiva,Ì agrafíaÌ evolutiva,Ì 
sorderaÌ verbalÌ evolutiva,Ì afasiaÌ motoraÌ 
evolutiva,Ì tartamudezÌ infantilÌ yÌ apraxiaÌ evolutiva. 

 
W.S.Ì GrayÌ yÌ C.T.Ì 
Gray 

• DestacaronÌ elÌ valorÌ diagnósticoÌ deÌ lasÌ medidasÌ 
perceptualesÌ yÌ elÌ movimientoÌ deÌ losÌ ojos. 

• ReconocieronÌ múltiplesÌ causasÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ 
lectoras. 

• DesarrollaronÌ programasÌ deÌ intervención. 

 
GillighamÌ yÌ 
Stillman 

• 1936:Ì BasándoseÌ enÌ lasÌ teoríasÌ deÌ OrtonÌ 
desarrollaronÌ unÌ sistemaÌ queÌ poníaÌ unÌ énfasisÌ 
especialÌ sobreÌ lasÌ deficienciasÌ deÌ asociación,Ì 
utilizandoÌ unaÌ aproximaciónÌ auditiva,Ì visualÌ yÌ 
cinestésicoÌ táctil. 

 
FernaldÌ yÌ Keller 

• 1931:Ì MétodoÌ cinestésicoÌ deÌ enseñanzaÌ deÌ laÌ 
lectura,Ì enÌ elÌ queÌ elÌ niñoÌ debeÌ utilizarÌ elÌ tactoÌ yÌ 
elÌ movimientoÌ muscular. 
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a) HinshelwoodÌ fueÌ unÌ médicoÌ oftalmólogoÌ inglésÌ aÌ quienÌ seÌ debenÌ losÌ 

primerosÌ estudiosÌ sistemáticosÌ sobreÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ laÌ lecturaÌ 

(Hinshelwood,Ì 1917).Ì  

ExaminoÌ unaÌ serieÌ deÌ casosÌ clínicosÌ referidosÌ aÌ adultosÌ queÌ perdíanÌ 

repentinamenteÌ laÌ capacidadÌ deÌ leerÌ yÌ aÌ niñosÌ queÌ teníanÌ grandesÌ 

dificultadesÌ paraÌ adquirirÌ lasÌ habilidadesÌ deÌ lectura,Ì aÌ pesarÌ deÌ mostrarÌ 

unÌ desarrolloÌ normalÌ enÌ otrasÌ habilidades.Ì AÌ partirÌ deÌ susÌ 

investigacionesÌ propusoÌ laÌ existenciaÌ deÌ tresÌ tiposÌ deÌ memoriaÌ situadasÌ 

enÌ partesÌ distintasÌ delÌ cerebro,Ì aÌ saber:Ì memoriaÌ visualÌ deÌ tipoÌ 

cotidiano,Ì memoriaÌ visualÌ deÌ palabrasÌ yÌ memoriaÌ visualÌ deÌ letras.Ì LaÌ 

memoriaÌ visualÌ deÌ palabras,Ì segúnÌ él,Ì tendríaÌ suÌ localizaciónÌ enÌ elÌ giroÌ 

angularÌ delÌ hemisferioÌ cerebralÌ izquierdo,Ì yÌ enÌ consecuencia,Ì siÌ unÌ niñoÌ 

presentaÌ dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ lecturaÌ sinÌ queÌ poseaÌ 

problemaÌ visualÌ alguno,Ì hayÌ queÌ plantearseÌ laÌ existenciaÌ deÌ unaÌ lesiónÌ 

enÌ dichaÌ zonaÌ queÌ leÌ produciríaÌ unaÌ “cegueraÌ verbal”.Ì EsteÌ médicoÌ 

oftalmólogoÌ distinguíaÌ entreÌ laÌ “cegueraÌ verbalÌ congénita”Ì yÌ laÌ “cegueraÌ 

verbalÌ adquirida”;Ì enÌ elÌ primerÌ casoÌ laÌ atribuíaÌ aÌ unÌ desarrolloÌ embrionarioÌ 

defectuosoÌ delÌ áreaÌ cerebralÌ encargadaÌ deÌ laÌ memoriaÌ visualÌ deÌ palabrasÌ 

yÌ letras;Ì enÌ elÌ segundo,Ì aÌ unaÌ lesiónÌ producidaÌ conÌ posterioridadÌ alÌ 

nacimiento. 

Así,Ì HinshelwoodÌ atribuíaÌ losÌ problemasÌ deÌ lecturaÌ aÌ laÌ denominadaÌ 

“cegueraÌ congénitaÌ oÌ adquiridaÌ deÌ palabras”,Ì circunstanciaÌ queÌ definióÌ 

comoÌ laÌ incapacidadÌ paraÌ interpretarÌ elÌ lenguajeÌ escritoÌ oÌ impresoÌ aÌ 

pesarÌ deÌ poseerÌ unaÌ visiónÌ yÌ unaÌ inteligenciaÌ normal.Ì ComoÌ resumenÌ 

deÌ susÌ investigacionesÌ conÌ estosÌ niñosÌ deÌ inteligenciaÌ normalÌ queÌ 

presentabanÌ dificultadesÌ severasÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ lecturaÌ públicaÌ 

unaÌ monografíaÌ tituladaÌ CongenitalÌ WordÌ BlindnessÌ (Hinshelwood,Ì 1917). 

EsÌ ciertoÌ queÌ tantoÌ enÌ susÌ estudiosÌ conÌ niñosÌ comoÌ conÌ adultosÌ 

hayÌ quizásÌ unÌ insuficienteÌ controlÌ deÌ variables,Ì peroÌ hayÌ queÌ decirÌ enÌ 

suÌ honorÌ queÌ mostróÌ queÌ losÌ problemasÌ deÌ lecturaÌ puedenÌ existirÌ enÌ 

niñosÌ conÌ habilidadesÌ intelectualesÌ medias,Ì inclusoÌ superiores,Ì enÌ otrasÌ 

áreas. 

b) SamuelÌ OrtonÌ fueÌ unÌ psiquiatraÌ norteamericano,Ì profesorÌ deÌ laÌ 

UniversidadÌ deÌ Iowa.Ì MedianteÌ elÌ estudioÌ deÌ casos,Ì variandoÌ laÌ 
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severidadÌ delÌ defectoÌ peroÌ conÌ síntomasÌ conductualesÌ similares,Ì OrtonÌ 

(1925)Ì seÌ convencióÌ deÌ queÌ laÌ categoríaÌ deÌ cegueraÌ paraÌ lasÌ palabrasÌ 

debíaÌ deÌ serÌ ampliadaÌ paraÌ incluirÌ unaÌ serieÌ gradualÌ deÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje,Ì desdeÌ losÌ casosÌ másÌ severosÌ descritosÌ porÌ HinshelwoodÌ aÌ 

losÌ deÌ sujetosÌ conÌ algúnÌ tipoÌ deÌ dificultadÌ paraÌ leer.Ì JuntoÌ aÌ laÌ ampliaciónÌ 

deÌ laÌ categoría,Ì OrtonÌ (1937)Ì rechazóÌ lasÌ teoríasÌ propuestasÌ porÌ 

HinshelwoodÌ y,Ì basándoseÌ enÌ parteÌ enÌ susÌ observacionesÌ sobreÌ inversiónÌ 

deÌ letrasÌ yÌ laÌ lecturaÌ deÌ palabrasÌ yÌ letras,Ì ofrecióÌ unaÌ explicaciónÌ 

alternativaÌ paraÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ lecturaÌ másÌ centradaÌ enÌ aspectosÌ 

funcionalesÌ queÌ estructurales.Ì SegúnÌ él,Ì elÌ falloÌ estabaÌ enÌ elÌ 

establecimientoÌ deÌ unaÌ dominanciaÌ corticalÌ unilateralÌ yÌ sugirióÌ elÌ 

términoÌ deÌ “strephosimbolia”Ì (signosÌ retorcidos),Ì oÌ visiónÌ deÌ símbolosÌ alÌ 

revés,Ì comoÌ elÌ másÌ adecuadoÌ paraÌ describirloÌ (Orton,Ì 1928). 

SegúnÌ esteÌ autor,Ì duranteÌ elÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ lectura,Ì elÌ niñoÌ 

registraÌ yÌ almacenaÌ Ì imágenesÌ visualesÌ deÌ letras,Ì sílabasÌ yÌ palabrasÌ enÌ 

losÌ dosÌ hemisferios;Ì noÌ obstante,Ì enÌ elÌ hemisferioÌ dominante,Ì lasÌ 

imágenesÌ sonÌ másÌ nítidasÌ yÌ enÌ elÌ noÌ dominanteÌ sonÌ con-Ì fusas.Ì ElÌ 

problemaÌ surgeÌ cuandoÌ elÌ niñoÌ noÌ tieneÌ unaÌ claraÌ dominanciaÌ deÌ 

hemisferioÌ cerebral,Ì loÌ queÌ conllevaÌ laÌ inversiónÌ deÌ sílabasÌ yÌ letras. 

Pronto,Ì enÌ susÌ programasÌ deÌ investigación,Ì OrtonÌ observóÌ laÌ 

concurrenciaÌ deÌ tartamudeoÌ enÌ niñosÌ conÌ importantesÌ problemasÌ deÌ 

lecturaÌ yÌ especulóÌ queÌ esteÌ trastornoÌ delÌ hablaÌ estabaÌ tambiénÌ 

relacionadoÌ conÌ unaÌ dificultadÌ fundamentalÌ enÌ elÌ establecimientoÌ deÌ laÌ 

dominanciaÌ lateral.Ì CuandoÌ OrtonÌ publicaÌ enÌ 1937Ì ProblemasÌ deÌ lectura,Ì 

escrituraÌ yÌ hablaÌ enÌ losÌ niñosÌ consideraÌ unÌ amplioÌ rangoÌ deÌ trastornosÌ 

delÌ desarrollo,Ì queÌ incluíaÌ otrosÌ seisÌ tiposÌ deÌ alteracionesÌ originadasÌ 

igualmenteÌ porÌ laÌ mismaÌ causa,Ì laÌ faltaÌ deÌ dominanciaÌ delÌ hemisferioÌ 

izquierdo,Ì yÌ queÌ sonÌ lasÌ siguientes:Ì 1)Ì alexiaÌ evolutiva,Ì delÌ desarrolloÌ oÌ 

strephosimbolia;Ì 2)Ì agrafíaÌ evolutivaÌ oÌ delÌ desarrolloÌ (marcadaÌ dificultadÌ 

paraÌ aprenderÌ aÌ escribir);Ì 3)Ì sorderaÌ verbalÌ evolutivaÌ oÌ sorderaÌ paraÌ lasÌ 

palabrasÌ (laÌ agudezaÌ auditivaÌ esÌ normalÌ peroÌ seÌ presentanÌ problemasÌ deÌ 

comprensiónÌ verbal);Ì 4)Ì afasiaÌ motoraÌ evolutivaÌ oÌ delÌ desarrolloÌ (retrasoÌ 

enÌ elÌ hablaÌ motora);Ì 5)Ì apraxiaÌ evolutivaÌ oÌ delÌ desarrolloÌ (torpezaÌ 

anormal);Ì yÌ 6)Ì tartamudezÌ infantilÌ (Farnham-Diggory,Ì 1983,Ì pp.Ì 51-61). 
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NiÌ lasÌ particularesÌ teoríasÌ neurológicasÌ deÌ OrtonÌ niÌ susÌ ideasÌ deÌ queÌ 

lasÌ inversionesÌ sonÌ particularmenteÌ sintomáticasÌ seÌ hanÌ mantenidoÌ enÌ 

posterioresÌ investigacionesÌ (LibermanÌ yÌ col.,Ì 1971).Ì SinÌ embargo,Ì suÌ énfasisÌ 

enÌ laÌ disfunciónÌ deÌ áreasÌ cerebralesÌ relativasÌ alÌ lenguajeÌ comoÌ unaÌ causaÌ 

deÌ unaÌ dislexiaÌ evolutivaÌ específicaÌ esÌ consistenteÌ conÌ teoríasÌ 

posterioresÌ (Galaburda,Ì 1988;Ì ShankweilerÌ yÌ Liberman,Ì 1989). 

ElÌ trabajoÌ deÌ OrtonÌ haÌ tenidoÌ unÌ mayorÌ impactoÌ posteriorÌ queÌ elÌ deÌ 

Hinshelwood,Ì principalmenteÌ enÌ laÌ estimulaciónÌ deÌ laÌ investigaciónÌ yÌ enÌ 

laÌ fundaciónÌ deÌ variasÌ escuelasÌ especialesÌ yÌ clínicasÌ paraÌ niñosÌ conÌ 

dificultadesÌ lectoras.Ì SinÌ embargo,Ì losÌ programasÌ educativosÌ deÌ ambosÌ 

eranÌ similares:Ì losÌ dosÌ recomendabanÌ instrucciónÌ sistemáticaÌ combinadaÌ 

conÌ unaÌ construcciónÌ deÌ habilidadesÌ prácticasÌ usandoÌ laÌ relaciónÌ letra-

sonidoÌ paraÌ reconocerÌ palabras,Ì bastanteÌ diferentesÌ deÌ losÌ 

“entrenamientosÌ enÌ procesos”Ì queÌ surgieronÌ treintaÌ añosÌ másÌ tarde. 

OrtonÌ (1928)Ì señalóÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ lecturaÌ enÌ unÌ gradoÌ 

suficientementeÌ severoÌ suponíanÌ unÌ graveÌ obstáculoÌ paraÌ elÌ progresoÌ 

escolar.Ì TambiénÌ añadióÌ datosÌ sobreÌ laÌ prevalenciaÌ delÌ fenómeno,Ì unÌ 2Ì 

porÌ 100Ì deÌ laÌ poblaciónÌ escolarÌ deÌ cadaÌ comunidadÌ (JohnsonÌ yÌ 

Myklebust,Ì 1967).Ì EsteÌ dosÌ porÌ cientoÌ significabaÌ unÌ incrementoÌ sobreÌ elÌ 

unoÌ porÌ milÌ queÌ ofrecióÌ Hinshelwood.Ì SiÌ seÌ considerabaÌ exactaÌ laÌ 

estimaciónÌ deÌ Orton,Ì laÌ escuelaÌ deberíaÌ enfrentarseÌ aÌ unÌ graveÌ problemaÌ 

enÌ laÌ necesidadÌ deÌ provisionesÌ especiales.Ì SinÌ embargo,Ì elÌ hechoÌ fueÌ 

que,Ì enÌ laÌ décadaÌ deÌ losÌ añosÌ veinte,Ì laÌ mayorÌ parteÌ deÌ lasÌ 

investigacionesÌ deÌ losÌ educadoresÌ sobreÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ lecturaÌ noÌ 

concebíanÌ aÌ estosÌ niñosÌ comoÌ diferentesÌ deÌ losÌ lectoresÌ exitosos. 

ConÌ todo,Ì yÌ aunqueÌ losÌ trabajosÌ deÌ OrtonÌ yÌ deÌ HinshelwoodÌ tuvieronÌ 

unÌ ciertoÌ impactoÌ enÌ elÌ tratamientoÌ deÌ algunosÌ casosÌ aisladosÌ conÌ 

dificultadesÌ lectoras,Ì noÌ fue-Ì ronÌ asimiladosÌ enÌ losÌ círculosÌ científicosÌ yÌ 

educacionalesÌ comoÌ unaÌ explicaciónÌ deÌ lasÌ diferenciasÌ individualesÌ enÌ lasÌ 

habilidadesÌ deÌ lecturaÌ (Doris,Ì 1986).Ì EducadoresÌ yÌ psicólogosÌ queÌ 

tratabanÌ estosÌ casosÌ enÌ losÌ colegiosÌ públicosÌ atribuíanÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ 

lecturaÌ aÌ unaÌ ampliaÌ variedadÌ deÌ problemasÌ ambientales,Ì actitudinalesÌ yÌ 

educacionales.Ì LosÌ textosÌ publicadosÌ enÌ losÌ añosÌ cuarentaÌ yÌ cincuentaÌ 

(Durrell,Ì 1940Ì yÌ 1955;Ì Vernon,Ì 1957)Ì sobreÌ elÌ diagnósticoÌ yÌ tratamientoÌ deÌ 
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losÌ problemasÌ deÌ lecturaÌ general-Ì menteÌ desacreditabanÌ estasÌ teoríasÌ yÌ 

sugeríanÌ que,Ì enÌ todoÌ caso,Ì laÌ disfunciónÌ cerebralÌ inherenteÌ justificabaÌ unaÌ 

proporciónÌ muyÌ pequeñaÌ deÌ losÌ problemasÌ deÌ lectura. 

c) GrayÌ yÌ Gray:Ì OtrosÌ autoresÌ contribuyeronÌ aÌ laÌ evoluciónÌ deÌ losÌ estudiosÌ 

sobreÌ dificultadesÌ lectoras.Ì W.Ì S.Ì GrayÌ (Ì 1921,Ì 1922)Ì yÌ C.Ì T.Ì GrayÌ (1922)Ì 

destacaronÌ elÌ valorÌ deÌ lasÌ mediasÌ perceptualesÌ yÌ elÌ movimientoÌ deÌ losÌ 

ojosÌ enÌ laÌ lecturaÌ comoÌ parteÌ deÌ laÌ evaluaciónÌ diagnóstica;Ì inclusoÌ llegaronÌ 

aÌ prescribirÌ ejerciciosÌ paraÌ curarÌ talesÌ defectos.Ì SinÌ embargo,Ì reconocieronÌ 

unaÌ ampliaÌ variedadÌ deÌ factoresÌ causalesÌ talesÌ comoÌ trastornosÌ delÌ hablaÌ 

yÌ delÌ lenguaje,Ì inadecuadaÌ enseñanza,Ì trastornosÌ sensorialesÌ oÌ 

problemasÌ deÌ laÌ atenciónÌ yÌ laÌ actitud.Ì BasandoÌ susÌ trabajosÌ enÌ laÌ 

investigaciónÌ deÌ laboratorio,Ì laÌ tecnologíaÌ queÌ desarrollaronÌ aÌ finalesÌ delÌ 

sigloÌ XIXÌ yÌ laÌ teoríaÌ yÌ prácticaÌ queÌ aportaronÌ enÌ laÌ primeraÌ décadaÌ delÌ 

sigloÌ XXÌ supusieronÌ unaÌ aproximaciónÌ sistemáticaÌ alÌ problemaÌ delÌ 

diagnósticoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ lectorasÌ yÌ suÌ remedio. 

LosÌ GrayÌ reconocieronÌ queÌ laÌ cegueraÌ paraÌ lasÌ palabrasÌ eraÌ unaÌ formaÌ 

extremaÌ deÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje,Ì peroÌ suÌ trabajo,Ì comoÌ elÌ deÌ otrosÌ 

queÌ desarrollaronÌ programasÌ deÌ intervenciónÌ enÌ losÌ problemasÌ deÌ lecturaÌ 

duranteÌ lasÌ décadasÌ deÌ losÌ añosÌ veinteÌ yÌ treinta,Ì seÌ centróÌ enÌ unÌ 

amplioÌ númeroÌ deÌ niñosÌ cuyasÌ dificultadesÌ parecíanÌ serÌ deÌ diferentesÌ 

causasÌ yÌ pocaÌ severidad.Ì DeÌ hecho,Ì algunosÌ deÌ losÌ autoresÌ másÌ 

significativosÌ enÌ elÌ tratamientoÌ deÌ laÌ lecturaÌ atacaronÌ laÌ utilidadÌ delÌ 

conceptoÌ deÌ cegueraÌ paraÌ lasÌ palabras.Ì ParaÌ GatesÌ (1935),Ì porÌ ejemplo,Ì 

losÌ problemasÌ deÌ lecturaÌ formanÌ parteÌ deÌ unÌ continuoÌ yÌ laÌ diferenciaÌ 

entreÌ estosÌ problemasÌ esÌ unaÌ cuestiónÌ deÌ gradoÌ yÌ noÌ deÌ tipo. 

d) GillighamÌ yÌ Stillman:Ì BasándoseÌ enÌ lasÌ teoríasÌ deÌ OrtonÌ desarrollaronÌ 

enÌ 1936Ì unÌ sistemaÌ queÌ poníaÌ unÌ énfasisÌ especialÌ sobreÌ lasÌ 

deficienciasÌ deÌ asociación,Ì utilizandoÌ unaÌ aproximaciónÌ auditiva,Ì visualÌ yÌ 

cinestésicoÌ táctilÌ yÌ queÌ consistíaÌ enÌ queÌ elÌ especialistaÌ enseñaÌ alÌ niñoÌ lasÌ 

partesÌ deÌ laÌ palabraÌ yÌ despuésÌ elÌ niñoÌ ve,Ì dice,Ì trazaÌ yÌ escribeÌ enÌ elÌ aireÌ 

elÌ grafemaÌ (despuésÌ sílabas,Ì despuésÌ palabras). 

e) FernaldÌ yÌ KellerÌ creanÌ enÌ 1921Ì elÌ métodoÌ cinestésicoÌ deÌ enseñanzaÌ deÌ 

laÌ lectura,Ì enÌ elÌ queÌ elÌ niñoÌ debeÌ utilizarÌ elÌ tactoÌ yÌ elÌ movimientoÌ 

muscular. 
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1.2.3 LasÌ alteracionesÌ perceptivo-motoras 

OtroÌ aspectoÌ desarrolladoÌ enÌ elÌ campoÌ médicoÌ duranteÌ losÌ añosÌ veinteÌ yÌ 

queÌ afectóÌ aÌ laÌ categorizaciónÌ deÌ losÌ niñosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

yÌ aumentóÌ laÌ tasaÌ deÌ prevalenciaÌ fueÌ laÌ introducciónÌ delÌ conceptoÌ deÌ 

“dañoÌ cerebralÌ mínimo”Ì oÌ “lesiónÌ cerebralÌ mínima”.Ì LaÌ epidemiaÌ deÌ 

encefalitisÌ queÌ siguióÌ aÌ laÌ PrimeraÌ GuerraÌ MundialÌ jugóÌ unÌ importanteÌ papelÌ 

enÌ laÌ apariciónÌ deÌ esteÌ concepto.Ì UnÌ buenÌ númeroÌ deÌ informesÌ médicosÌ 

indicaronÌ queÌ losÌ niñosÌ recuperadosÌ deÌ laÌ encefalitisÌ mostrabanÌ unaÌ serieÌ 

deÌ secuelasÌ físicas,Ì intelectualesÌ yÌ conductualesÌ queÌ seÌ manifestabanÌ enÌ 

todosÌ losÌ grados,Ì desdeÌ lasÌ másÌ severasÌ aÌ lasÌ apenasÌ identificablesÌ (HappÌ 

yÌ Mason,Ì 1921;Ì Pat-Ì tersonÌ yÌ Spence,Ì 1921).Ì EstasÌ secuelasÌ 

proporcionaronÌ unÌ modeloÌ deÌ dañoÌ cerebralÌ acompañadoÌ porÌ unaÌ variedadÌ 

deÌ disfuncionesÌ conductualesÌ eÌ intelectualesÌ conÌ oÌ sinÌ laÌ coexistenciaÌ deÌ 

signosÌ neurológicosÌ gruesos. 

EnÌ pocoÌ tiempoÌ elÌ modeloÌ seÌ extendióÌ paraÌ incluirÌ laÌ ideaÌ deÌ queÌ existeÌ 

dañoÌ cerebral,Ì aunqueÌ seaÌ indetectableÌ (“lesiónÌ cerebralÌ mínima”),Ì cuandoÌ 

unÌ pacienteÌ muestraÌ déficitÌ idénticosÌ aÌ lasÌ secuelasÌ deÌ laÌ encefalitisÌ oÌ delÌ 

traumatismoÌ cerebralÌ sinÌ eviÌ denciaÌ deÌ enfermedadÌ primaria,Ì comoÌ enÌ losÌ 

casosÌ estudiadosÌ porÌ GoldsteinÌ (1939). 

Además,Ì losÌ descubrimientosÌ deÌ variosÌ clínicosÌ eÌ investigadoresÌ sobreÌ lasÌ 

relacionesÌ entreÌ losÌ factoresÌ prenatalesÌ yÌ perinatalesÌ yÌ cómoÌ afectanÌ alÌ 

desarrolloÌ deÌ losÌ niños,Ì tambiénÌ sirvieronÌ paraÌ fortalecerÌ laÌ hipótesisÌ queÌ 

relacionaÌ unaÌ lesiónÌ neurológicaÌ indetectableÌ yÌ desajustesÌ intelectualesÌ yÌ 

conductualesÌ (GessellÌ yÌ Amaturda,Ì 1941;Ì LilienfeldÌ yÌ Pasamanick,Ì 1954). 

ElÌ pasoÌ siguienteÌ eraÌ evidente.Ì EnÌ losÌ informesÌ deÌ L.Ì BenderÌ (1942)Ì 

sobreÌ laÌ experienciaÌ deÌ suÌ grupoÌ enÌ laÌ evaluaciónÌ yÌ tratamientoÌ deÌ niñosÌ 

postencefálicosÌ seÌ estableceÌ laÌ presenciaÌ deÌ patronesÌ psicométricosÌ 

diferencialesÌ entreÌ niñosÌ lesionadosÌ yÌ niñosÌ sinÌ lesión.Ì ConÌ elloÌ seÌ daÌ laÌ 

vueltaÌ alÌ planteamientoÌ primitivo:Ì siÌ antesÌ seÌ partíaÌ deÌ laÌ evidenciaÌ deÌ lesiónÌ 

neurológicaÌ paraÌ estudiarÌ despuésÌ susÌ efectosÌ conductuales,Ì ahoraÌ seÌ puedeÌ 

analizarÌ laÌ conductaÌ (oÌ mejor,Ì laÌ medidaÌ psicométricaÌ deÌ laÌ conducta)Ì paraÌ 

inferirÌ aÌ partirÌ deÌ ellaÌ laÌ existenciaÌ oÌ noÌ deÌ lesión. 

EnÌ elÌ TablaÌ Ì 1.5Ì seÌ presentanÌ losÌ autoresÌ másÌ destacadosÌ enÌ elÌ aspectoÌ 
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queÌ estamosÌ comentado,Ì autoresÌ cuyasÌ aportacionesÌ másÌ relevantesÌ 

comentaremosÌ aÌ continuación. 

TablaÌ Ì 1.5.Ì AutoresÌ másÌ relevantesÌ enÌ laÌ faseÌ deÌ fundamentos,Ì 

relacionadosÌ conÌ lasÌ alteracionesÌ perceptivo-motoras 

 
KurtÌ GoldsteinÌ 
(MédicoÌ 
alemán) 

• ObservóÌ queÌ losÌ adultosÌ queÌ habíanÌ sufridoÌ 
algunaÌ lesiónÌ cerebralÌ presentabanÌ alteracionesÌ 
motoras,Ì perceptivasÌ yÌ emocionales. 

• SusÌ investigacionesÌ (“AfterÌ EffectsÌ ofÌ BrainÌ 
InjuriesÌ inÌ War”,Ì 1942)Ì influyeronÌ enÌ WernerÌ yÌ 
Strauss. 

 
 

HeinzÌ WernerÌ 
(PsicólogoÌ 
evolutivo)Ì yÌ 
AlfredÌ StraussÌ 
(Neuropsiquiatra)Ì 
(alemanes) 

• EstudiaronÌ niñosÌ conÌ dañoÌ cerebralÌ yÌ retrasoÌ 
mental. 

• SegúnÌ Strauss,Ì hayÌ dosÌ tiposÌ deÌ retrasoÌ 
mental:Ì endógenoÌ (heredado)Ì yÌ exógenoÌ (porÌ 
lesiónÌ cerebral). 

• LosÌ niñosÌ conÌ retrasoÌ mentalÌ exógenoÌ 
presentabanÌ unÌ TablaÌ Ì similarÌ aÌ losÌ soldadosÌ 
conÌ lesiónÌ cerebralÌ deÌ GoldsteinÌ (síndromeÌ 
Strauss). 

• SusÌ estrategiasÌ educativasÌ seÌ basabanÌ enÌ elÌ 
aislamientoÌ yÌ enÌ laÌ máximaÌ estructuraciónÌ 
ambiental. 

• EntreÌ susÌ discípulosÌ estabanÌ CruickshankÌ yÌ 
Kephart. 

a) KurtÌ Goldstein,Ì médicoÌ alemán,Ì realizóÌ susÌ investigacionesÌ conÌ 

soldadosÌ ale-Ì manesÌ queÌ habíanÌ sufridoÌ traumatismosÌ cráneoÌ encefálicosÌ 

duranteÌ laÌ PrimeraÌ GuerraÌ Mundial.Ì EncontróÌ enÌ ellosÌ unaÌ serieÌ deÌ 

problemasÌ atencionales,Ì emocionalesÌ yÌ diferentesÌ alteracionesÌ 

perceptivo-motoras,Ì queÌ seÌ puedenÌ resumirÌ enÌ lasÌ cincoÌ 

característicasÌ siguientes:Ì emisiónÌ forzadaÌ deÌ respuestasÌ anteÌ losÌ 

estímulos,Ì confusiónÌ figura-fondo,Ì hiperactividad,Ì meticulosidadÌ yÌ 

reacciónÌ catastrófica. 

LaÌ emisiónÌ forzadaÌ deÌ respuestasÌ anteÌ losÌ estímulosÌ consistíaÌ enÌ 

queÌ losÌ pacientesÌ reaccionabanÌ indiscriminadamenteÌ anteÌ diferentesÌ 

estímulos,Ì seÌ distraíanÌ fácilmenteÌ conÌ otrasÌ personasÌ yÌ objetosÌ deÌ suÌ 

entornoÌ yÌ parecíanÌ incapacesÌ deÌ distinguirÌ loÌ esencialÌ deÌ loÌ 

accidentalÌ oÌ intrascendente. 

LaÌ confusiónÌ figura-fondoÌ consisteÌ enÌ problemasÌ deÌ percepciónÌ 

entreÌ ambosÌ yÌ puedeÌ considerarseÌ comoÌ unaÌ derivaciónÌ deÌ laÌ 

característicaÌ anterior,Ì puestoÌ queÌ losÌ pacientesÌ reaccionabanÌ conÌ laÌ 

mismaÌ intensidadÌ anteÌ losÌ estímulosÌ deÌ “figura”Ì yÌ “fondo”.Ì EstoÌ lesÌ 
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impedíaÌ desarrollarÌ susÌ habilidadesÌ paraÌ formarÌ lasÌ relacionesÌ 

esencialesÌ deÌ figura-fondo.Ì UnaÌ aplicaciónÌ prácticaÌ deÌ esteÌ problemaÌ alÌ 

aprendizajeÌ deÌ laÌ lecturaÌ estaríaÌ enÌ elÌ hechoÌ deÌ queÌ seríanÌ incapacesÌ 

deÌ centrarÌ suÌ atenciónÌ enÌ unaÌ palabraÌ oÌ grupoÌ deÌ palabras,Ì dentroÌ delÌ 

conjuntoÌ deÌ lasÌ contenidasÌ enÌ unaÌ página. 

LaÌ hiperactividad,Ì oÌ actividadÌ motrizÌ excesiva,Ì seÌ manifestabaÌ enÌ queÌ 

losÌ pacientesÌ presentabanÌ movimientosÌ frecuentesÌ yÌ excesivosÌ sinÌ 

causasÌ justificadas. 

PorÌ último,Ì laÌ meticulosidadÌ yÌ laÌ reacciónÌ catastróficaÌ sonÌ dosÌ 

característicasÌ queÌ estabanÌ relacionadasÌ entreÌ sí,Ì puestoÌ queÌ laÌ 

primeraÌ seÌ presentabaÌ comoÌ defensaÌ contraÌ laÌ segunda.Ì AnteÌ elÌ 

conjuntoÌ deÌ problemasÌ queÌ leÌ presentabaÌ suÌ nuevaÌ situación,Ì llenaÌ deÌ 

percepcionesÌ extrañasÌ yÌ deÌ unÌ profundoÌ choqueÌ emocional,Ì esÌ decir,Ì deÌ 

unasÌ nuevasÌ experienciasÌ catastróficas,Ì ellosÌ seÌ defendíanÌ conÌ unaÌ vidaÌ 

estructuradaÌ yÌ minuciosa,Ì rutinaria,Ì comoÌ métodoÌ deÌ defensaÌ anteÌ elÌ 

conjuntoÌ deÌ falsasÌ percepcionesÌ deÌ lasÌ queÌ eranÌ objeto.Ì EsÌ decir,Ì seÌ 

aferrabanÌ aÌ laÌ rutina,Ì tantoÌ enÌ susÌ horariosÌ comoÌ enÌ relaciónÌ conÌ losÌ 

objetosÌ deÌ losÌ queÌ seÌ rodeaban. 

b) HeinzÌ WernerÌ yÌ AlfredÌ Strauss,Ì psicólogoÌ evolutivoÌ yÌ neuropsiquiatra,Ì 

respectivamente,Ì emigraronÌ deÌ Alemania,Ì suÌ naciónÌ deÌ origen,Ì aÌ losÌ 

EstadosÌ Unidos,Ì alÌ subirÌ HitlerÌ alÌ poder.Ì EnÌ elÌ WayneÌ CountryÌ TrainingÌ 

School,Ì enÌ NorthvilleÌ (MichiÌ gan),Ì tomaronÌ comoÌ puntoÌ deÌ partidaÌ lasÌ 

teoríasÌ deÌ GoldsteinÌ sobreÌ lasÌ alteracionesÌ perceptivasÌ enÌ laÌ lesiónÌ 

porÌ traumatismoÌ cerebralÌ yÌ aplicaronÌ elÌ conceptoÌ deÌ “lesiónÌ cerebralÌ 

mínima”Ì aÌ losÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ losÌ niñosÌ enÌ edadÌ 

escolarÌ (StraussÌ yÌ Kephart,Ì 1955;Ì StraussÌ yÌ Lethinen,Ì 1947;Ì Werner,Ì 

1944;Ì WernerÌ yÌ Strauss,Ì 1940). 

ComoÌ aplicaciónÌ delÌ conceptoÌ deÌ dañoÌ cerebralÌ aÌ laÌ categoríaÌ deÌ 

retrasoÌ mental,Ì StraussÌ distinguióÌ entreÌ niñosÌ retrasadosÌ mentalesÌ conÌ 

dañoÌ cerebralÌ ocurridoÌ antes,Ì duranteÌ oÌ despuésÌ delÌ partoÌ (retrasoÌ 

exógeno)Ì yÌ niñosÌ conÌ retrasoÌ noÌ relacionadoÌ conÌ dañoÌ localizadoÌ enÌ elÌ 

sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ yÌ queÌ poseíanÌ antecedentesÌ familiaresÌ deÌ 

deficienciaÌ mentalÌ (retrasoÌ endógeno). 
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ParaÌ StraussÌ yÌ LehtinenÌ (1947),Ì losÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ 

deficientesÌ seÌ centranÌ enÌ loÌ queÌ hoyÌ llamaríamosÌ problemasÌ 

atencionales,Ì hiperactividadÌ yÌ problemasÌ perceptivosÌ yÌ perceptivo-

motores.Ì LaÌ presenciaÌ deÌ estosÌ problemasÌ nosÌ llevaríaÌ aÌ diagnosticarÌ 

unÌ dañoÌ cerebralÌ mínimo. 

ComparandoÌ niñosÌ conÌ dañoÌ cerebralÌ yÌ conÌ retrasoÌ mentalÌ queÌ 

presumiblementeÌ noÌ teníanÌ talÌ dañoÌ concluyeronÌ queÌ losÌ primerosÌ 

mostrabanÌ dificultadesÌ específicasÌ deÌ atenciónÌ yÌ percepción.Ì AdemásÌ 

estimaronÌ queÌ losÌ niñosÌ conÌ dañoÌ cerebralÌ noÌ seÌ beneficiabanÌ tantoÌ 

deÌ laÌ acciónÌ educativaÌ ordinariaÌ comoÌ losÌ otrosÌ niños.Ì PorÌ último,Ì 

determinaronÌ queÌ losÌ retrasadosÌ exógenosÌ teníanÌ puntuacionesÌ deÌ CIÌ 

másÌ bajasÌ queÌ losÌ endógenos.Ì PorÌ todoÌ elloÌ señalanÌ queÌ losÌ niñosÌ 

conÌ dañoÌ cerebralÌ necesitanÌ unaÌ intervenciónÌ educativaÌ especial. 

LasÌ pruebasÌ aÌ lasÌ queÌ seÌ sometieronÌ estosÌ últimosÌ (tareasÌ perceptivo-

motóricas,Ì deÌ clasificación,Ì etc.)Ì pusieronÌ enÌ evidenciaÌ queÌ presentabanÌ 

unasÌ conductasÌ similaresÌ aÌ lasÌ deÌ losÌ pacientesÌ estudiadosÌ porÌ GoldsteinÌ 

yÌ queÌ posteriormenteÌ pasaronÌ aÌ constituirÌ elÌ llamadoÌ “síndromeÌ 

Strauss”,Ì  cuyasÌ  característicasÌ  son:Ì  a)Ì  trastornosÌ  deÌ  conductaÌ 

(impulsividad,Ì inestabilidadÌ emocional,Ì hiperactividad,Ì etc.);Ì b)Ì dificultadesÌ 

perceptivasÌ (confusiónÌ figura-fondo);Ì c)Ì distractibilidadÌ yÌ perseveranciaÌ 

(dificultadÌ paraÌ detenerÌ laÌ realizaciónÌ deÌ unaÌ actividadÌ yÌ paraÌ cambiarÌ aÌ 

otra);Ì d)Ì dificultadÌ enÌ laÌ conceptualizaciónÌ (enÌ laÌ clasificaciónÌ yÌ enÌ laÌ 

organización);Ì e)Ì dificultadÌ paraÌ reproducirÌ modelosÌ pre-Ì sentadosÌ 

visualmenteÌ (seÌ centrabanÌ enÌ lasÌ partesÌ yÌ perdíanÌ deÌ vistaÌ elÌ todo);Ì f)Ì 

pensamientoÌ animista,Ì yÌ g)Ì signosÌ neurológicosÌ menoresÌ (torpeza,Ì porÌ 

ejemplo)Ì yÌ mayores.Ì EsteÌ conjuntoÌ deÌ característicasÌ obligaronÌ aÌ estosÌ 

investigadoresÌ yÌ aÌ susÌ inmediatosÌ seguidoresÌ (Lehtinen,Ì CruickshankÌ yÌ 

Kephart)Ì aÌ laÌ creaciónÌ deÌ ambientesÌ educativosÌ Ì alternativosÌ aÌ losÌ deÌ 

losÌ centrosÌ ordinarios,Ì basadosÌ enÌ unaÌ máximaÌ estructuraciónÌ paraÌ 

favorecerÌ suÌ aprendizaje,Ì dondeÌ pusieronÌ aÌ pruebaÌ susÌ tesisÌ yÌ 

desarrollaronÌ susÌ pro-Ì puestasÌ deÌ intervención.Ì LaÌ orientaciónÌ educativaÌ 

deÌ Strauss,Ì concretamente,Ì seÌ centróÌ enÌ unaÌ intervenciónÌ dirigidaÌ aÌ 

remediarÌ losÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ deficientesÌ oÌ unÌ ajusteÌ educativoÌ 

queÌ minimizaseÌ elÌ impactoÌ deÌ estosÌ procesosÌ deficientes. 
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LosÌ trabajosÌ delÌ grupoÌ deÌ WernerÌ yÌ StraussÌ hanÌ tenidoÌ tantaÌ 

importanciaÌ enÌ laÌ historiaÌ inicialÌ deÌ laÌ disciplinaÌ queÌ algunosÌ 

tratadistasÌ losÌ consideranÌ precursoresÌ enÌ laÌ disciplinaÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì HallahanÌ yÌ CruickshankÌ (1973)Ì señalaronÌ 

laÌ importanciaÌ posteriorÌ deÌ susÌ recomendacionesÌ educativas,Ì queÌ seÌ 

centrabanÌ enÌ laÌ recuperaciónÌ deÌ unÌ repertorioÌ deÌ habilidadesÌ 

deficientesÌ queÌ propiciabanÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje.Ì LosÌ elementosÌ 

deÌ estaÌ orientaciónÌ generalÌ eranÌ losÌ siguientes: 

a)Ì losÌ procedimientosÌ educacionalesÌ debenÌ serÌ ajustadosÌ aÌ modelosÌ deÌ 

procesamientoÌ segúnÌ lasÌ capacidadesÌ yÌ limitacionesÌ deÌ losÌ niños;Ì yÌ 

b)Ì losÌ niñosÌ conÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ deficientesÌ puedenÌ serÌ 

ayudadosÌ aÌ aprenderÌ normalmenteÌ siÌ esosÌ procesosÌ sonÌ fortalecidosÌ oÌ 

siÌ seÌ empleanÌ métodosÌ deÌ enseñanzaÌ queÌ noÌ seÌ apoyenÌ 

primordialmenteÌ enÌ lasÌ áreasÌ débiles. 

HallahanÌ yÌ KauffmanÌ (1978)Ì subrayanÌ cómoÌ lasÌ implicacionesÌ 

reeducadorasÌ deÌ losÌ trabajosÌ deÌ WernerÌ yÌ StraussÌ influyeronÌ enÌ laÌ 

importanciaÌ posteriorÌ queÌ adquiereÌ elÌ diagnósticoÌ psicológicoÌ (másÌ queÌ 

elÌ neurológicoÌ oÌ elÌ pedagógico)Ì paraÌ elÌ tratamientoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje.Ì TodaÌ laÌ intervenciónÌ basadaÌ enÌ elÌ modeloÌ deÌ procesosÌ 

psicológicosÌ deÌ baseÌ arrancaÌ deÌ aquí.Ì TodaÌ aspiraciónÌ aÌ realizarÌ unaÌ 

intervenciónÌ prescriptiva,Ì aÌ laÌ medidaÌ deÌ lasÌ deficienciasÌ enÌ losÌ procesosÌ 

detectadas,Ì naceÌ deÌ estosÌ autores.Ì EnÌ cambio,Ì enÌ relaciónÌ conÌ elÌ 

contenidoÌ básicoÌ deÌ suÌ aportación,Ì KavaleÌ yÌ FornessÌ (1985)Ì realizaronÌ 

unÌ metaanálisisÌ deÌ dosÌ estudiosÌ deÌ WernerÌ yÌ StraussÌ comparandoÌ 

niñosÌ conÌ yÌ sinÌ dañoÌ cerebral.Ì EstosÌ dosÌ gruposÌ deÌ sujetos,Ì alÌ 

serÌ examinadosÌ conÌ diferentesÌ variablesÌ dependientes,Ì noÌ presentabanÌ 

diferenciasÌ estadísticamenteÌ significativas.Ì PorÌ ello,Ì KavaleÌ yÌ FornessÌ 

concluyeronÌ queÌ hayÌ pocoÌ apoyoÌ empíricoÌ paraÌ ale-Ì garÌ diferenciasÌ 

conductualesÌ entreÌ losÌ retrasadosÌ mentalesÌ exógenosÌ yÌ losÌ endógenos. 

1.2.4 LasÌ conclusionesÌ referidasÌ aÌ Ì laÌ faseÌ deÌ losÌ fundamentosÌ son: 

InvestigadoresÌ comoÌ losÌ citadosÌ uÌ otrosÌ comoÌ LiepmannÌ oÌ BerlinÌ 

(oftalmólogoÌ alemánÌ queÌ enÌ 1884Ì introduceÌ elÌ términoÌ “dislexia”)Ì hanÌ 

dejadoÌ evidenciaÌ deÌ suÌ importancia.Ì SusÌ hipótesis,Ì descubrimientosÌ yÌ 

magisterioÌ trasciendenÌ lasÌ fronterasÌ europeas,Ì yÌ laÌ situaciónÌ políticaÌ deÌ 
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AlemaniaÌ conÌ laÌ llegadaÌ deÌ HitlerÌ alÌ poderÌ haceÌ queÌ noÌ sóloÌ susÌ 

investigaciones,Ì sinoÌ tambiénÌ muchosÌ científicos,Ì crucenÌ elÌ AtlánticoÌ yÌ seÌ 

establezcanÌ enÌ losÌ EstadosÌ Unidos,Ì dondeÌ continúanÌ desarrollandoÌ suÌ 

trabajo.Ì UnÌ interesanteÌ comentarioÌ deÌ estaÌ realidadÌ loÌ podemosÌ encontrarÌ 

enÌ OppÌ (1994). 

1.3 LAÌ FASEÌ DEÌ TRANSICIÓN 

LaÌ segundaÌ faseÌ deÌ laÌ historiaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje,Ì segúnÌ 

WiederholtÌ (1974),Ì ocupaÌ aproximadamenteÌ elÌ periodoÌ queÌ vaÌ desdeÌ 1940Ì aÌ 1963.Ì 

EsÌ denominadaÌ “faseÌ deÌ transición”,Ì dadoÌ elÌ pasoÌ queÌ enÌ ellaÌ seÌ operaÌ deÌ 

aportacionesÌ procedentesÌ deÌ laÌ medicinaÌ aÌ otrasÌ deÌ origenÌ psicológicoÌ yÌ 

educativo. 

NoÌ todosÌ losÌ investigadoresÌ estánÌ deÌ acuerdoÌ conÌ estaÌ denominación.Ì PorÌ 

ejemplo,Ì MoraÌ (1994)Ì señalaÌ queÌ siÌ laÌ anteriorÌ seÌ denominóÌ “etapaÌ deÌ losÌ 

fundamentos”,Ì éstaÌ deberíaÌ serÌ llamadaÌ “faseÌ deÌ laÌ fundación”Ì deÌ laÌ disciplinaÌ 

deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì argumentandoÌ loÌ siguiente: 

“LosÌ desarrollosÌ yÌ aplicacionesÌ delÌ periodoÌ históricoÌ anterior,Ì elÌ predominioÌ 

progresivoÌ deÌ psicólogosÌ yÌ educadores,Ì laÌ apariciónÌ deÌ conceptosÌ claveÌ comoÌ 

elÌ deÌ disfunciónÌ cerebralÌ oÌ elÌ mismoÌ conceptoÌ deÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje,Ì 

laÌ separaciónÌ delÌ constructoÌ “dificultadesÌ delÌ aprendizaje”Ì deÌ laÌ deficienciaÌ 

mental,Ì laÌ creaciónÌ deÌ asociacionesÌ deÌ padresÌ deÌ granÌ influjoÌ social,Ì elÌ 

interésÌ porÌ losÌ problemasÌ delÌ desarrolloÌ yÌ noÌ sóloÌ porÌ lasÌ secuelasÌ deÌ 

agresionesÌ cerebralesÌ yÌ laÌ creaciónÌ deÌ unÌ granÌ númeroÌ deÌ testsÌ yÌ tratamientosÌ 

específicos,Ì hacenÌ deÌ estaÌ etapaÌ unÌ auténticoÌ tiempoÌ deÌ fundaciónÌ deÌ laÌ 

disciplina”Ì (p.Ì 39). 

EnÌ estaÌ faseÌ elÌ interésÌ empiezaÌ aÌ centrarseÌ enÌ laÌ instrucciónÌ y,Ì comoÌ 

consecuencia,Ì enÌ elÌ diseñoÌ deÌ instrumentosÌ deÌ evaluaciónÌ yÌ enseñanza.Ì SuÌ 

principalÌ notaÌ definitoria,Ì porÌ tanto,Ì esÌ laÌ aplicaciónÌ deÌ losÌ descubrimientosÌ acercaÌ 

deÌ laÌ disfunciónÌ cerebralÌ deÌ laÌ faseÌ anteriorÌ alÌ estudioÌ clínicoÌ deÌ losÌ niñosÌ queÌ 

noÌ lograbanÌ aprender,Ì comenzándoseÌ aÌ desarrollar,Ì porÌ parteÌ deÌ losÌ 

profesionalesÌ implicados,Ì métodosÌ deÌ evaluaciónÌ yÌ tratamientoÌ paraÌ esosÌ niñosÌ 

(verÌ TablaÌ Ì 1.6). 

EnÌ estaÌ fase,Ì especialmenteÌ duranteÌ losÌ añosÌ sesenta,Ì seÌ introducenÌ 

determinadosÌ constructosÌ queÌ comienzanÌ aÌ dominarÌ elÌ campoÌ deÌ estudioÌ deÌ lasÌ 
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Organización neurólogica (Delacato, 1966) 
Integración sensorial (Birch y Belmont, 1964) 
Dominancia cerebral incompleta (Orton, 1937) 
Déficit psiconeurológicos (Myklebust, 1964) 
Disfunción cerebral mínima (Clements, 1966) 
Déficit psicolingüísticos (Kirk y Kirk, 1971) 
Déficit perceptivo-motores (Kephart, 1960) 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì influyendoÌ sobreÌ elÌ diseñoÌ deÌ materialesÌ paraÌ laÌ 

evaluaciónÌ yÌ laÌ intervenciónÌ (Jiménez,Ì 1999)Ì (verÌ TablaÌ Ì 1.7). 

UnaÌ ideaÌ centralÌ deÌ esteÌ periodoÌ esÌ queÌ losÌ investigadoresÌ enÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ dirigenÌ suÌ atenciónÌ aÌ losÌ noÌ deficientesÌ yÌ aÌ losÌ noÌ 

lesionadosÌ (oÌ conÌ lesiónÌ noÌ evidente).Ì ConÌ esteÌ puntoÌ enÌ común,Ì aÌ partirÌ deÌ 

esteÌ momentoÌ sonÌ dosÌ lasÌ orientacionesÌ queÌ vanÌ aÌ dominarÌ elÌ campoÌ deÌ 

estudioÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì UnaÌ deÌ ellas,Ì queÌ continúaÌ laÌ tradiciónÌ 

deÌ investigacionesÌ deÌ laÌ faseÌ ante-Ì rior,Ì esÌ laÌ perspectivaÌ denominadaÌ “modeloÌ 

deÌ análisisÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicos”Ì (oÌ centradoÌ enÌ elÌ sujeto);Ì 

dentroÌ deÌ estaÌ orientaciónÌ encontramos,Ì aÌ suÌ vez,Ì dosÌ enfoquesÌ diferentes:Ì a)Ì elÌ 

basadoÌ enÌ estudiosÌ perceptivo-motores,Ì queÌ continúanÌ laÌ líneaÌ emprendidaÌ porÌ 

WernerÌ yÌ StraussÌ (Lehtinen,Ì Cruickshank,Ì Kephart...),Ì yÌ b)Ì elÌ enfoqueÌ 

psicolingüísticoÌ (Kirk,Ì McGuinnis...).Ì LaÌ segundaÌ orientación,Ì queÌ naceÌ porÌ 

oposiciónÌ aÌ losÌ modelosÌ médicosÌ (másÌ queÌ comoÌ continuaciónÌ deÌ ellosÌ enÌ losÌ 

ámbitosÌ psicológicoÌ yÌ educativo),Ì esÌ laÌ denominadaÌ “modeloÌ deÌ análisisÌ deÌ 

tareaÌ deÌ aprendizaje”Ì (oÌ centradoÌ enÌ laÌ tarea),Ì deÌ claraÌ influenciaÌ conductista. 

TablaÌ Ì 1.6.Ì Ì FaseÌ deÌ transiciónÌ delÌ campoÌ médicoÌ alÌ psicoeducativoÌ (1940-

1963) 

 
 
 

Características 

• PsicologíaÌ yÌ pedagogíaÌ entranÌ enÌ elÌ estudioÌ deÌ 
lasÌ DA. 

• AplicaciónÌ deÌ principiosÌ teóricosÌ aÌ laÌ prácticaÌ 
educativa. 

• EstudioÌ clínicoÌ delÌ niñoÌ centradoÌ casiÌ 
exclusivamenteÌ enÌ elÌ estudioÌ deÌ niñosÌ conÌ 
alteracionesÌ enÌ suÌ desarrollo. 

• DesarrolloÌ deÌ instrumentosÌ deÌ evaluaciónÌ (tests). 
• InterésÌ deÌ padres,Ì legisladoresÌ yÌ educadoresÌ 

porÌ crearÌ pro-Ì gramasÌ específicosÌ deÌ 
recuperaciónÌ yÌ educación. 

 
 
 

ModelosÌ yÌ 
autores 

• ModeloÌ centradoÌ enÌ elÌ sujetoÌ (deÌ análisisÌ deÌ 
losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicos): 
– EnfoqueÌ perceptivo-motor:Ì Frostig,Ì Lehtinen,Ì 

Cruickshank,Ì Kephart,Ì Osgood,Ì Wepman. 
– EnfoqueÌ psicolingüístico:Ì Myklebust,Ì McGinnis,Ì 

Kirk. 
• ModeloÌ  centradoÌ  enÌ  laÌ  tareaÌ  (deÌ  análisisÌ  

deÌ  laÌ  tareaÌ  deÌ aprendizaje):Ì DeÌ influenciaÌ 
conductista. 

TablaÌ Ì 1.7.Ì  AlgunosÌ constructosÌ claveÌ queÌ aparecenÌ enÌ laÌ faseÌ deÌ 
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transiciónÌ (Jiménez,Ì 1999) 

EnÌ lasÌ páginasÌ siguientesÌ vamosÌ aÌ describirÌ estasÌ tresÌ líneasÌ deÌ 

investigaciónÌ yÌ prácticaÌ profesionalÌ enÌ elÌ ámbitoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje,Ì peroÌ antesÌ vamosÌ aÌ dedicarÌ nuestraÌ atención,Ì aunqueÌ seaÌ 

brevemente,Ì aÌ comentarÌ unÌ constructoÌ queÌ apareceÌ enÌ estaÌ épocaÌ yÌ queÌ nosÌ 

pareceÌ queÌ haÌ sidoÌ yÌ esÌ especialmenteÌ importanteÌ dadoÌ  elÌ  usoÌ  queÌ  deÌ  élÌ  seÌ  

haÌ  hechoÌ  posteriormente;Ì  nosÌ  referimosÌ  alÌ  conceptoÌ  deÌ “DisfunciónÌ CerebralÌ 

Mínima”. 

1.3.1 ElÌ conceptoÌ deÌ disfunciónÌ cerebralÌ mínima 

LosÌ problemasÌ teóricosÌ yÌ metodológicosÌ relacionadosÌ conÌ laÌ existenciaÌ 

deÌ unÌ dañoÌ cerebralÌ noÌ comprobableÌ yÌ queÌ originabaÌ explicacionesÌ 

tautológicasÌ (Sarason,Ì 1949)Ì llevaronÌ aÌ ClementsÌ yÌ PetersÌ (1962)Ì aÌ 

introducirÌ elÌ términoÌ deÌ “DisfunciónÌ CerebralÌ Mínima”,Ì enÌ laÌ queÌ noÌ seÌ 

sobreentiendeÌ dañoÌ estructuralÌ alguno.Ì ElÌ conceptoÌ fueÌ desarrolladoÌ porÌ 

elÌ mismoÌ ClementsÌ (1966),Ì yÌ JonhsonÌ yÌ MyklebustÌ (1967)Ì propusieronÌ 

deÌ modoÌ independienteÌ unÌ conceptoÌ muyÌ similar. 

HayÌ dosÌ elementosÌ queÌ sonÌ destacadosÌ porÌ MoraÌ (1994)Ì comoÌ 

especialmenteÌ importantesÌ paraÌ laÌ evoluciónÌ deÌ laÌ teoríaÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje: 

a) ElÌ primero,Ì queÌ laÌ disfunciónÌ puedeÌ deberseÌ oÌ noÌ aÌ lesiónÌ cerebral.Ì PorÌ 

tanto,Ì aÌ partirÌ deÌ laÌ introducciónÌ delÌ constructoÌ comoÌ sustitutoÌ delÌ deÌ 

“dañoÌ cerebral”Ì paraÌ explicarÌ losÌ problemasÌ deÌ aprendizaje,Ì yaÌ noÌ esÌ 

necesarioÌ elÌ diagnósticoÌ neurológicoÌ delÌ daño.Ì SonÌ lasÌ propiasÌ 

manifestacionesÌ conductualesÌ lasÌ queÌ determinanÌ laÌ atribuciónÌ deÌ 

disfunción.Ì EstáÌ claroÌ queÌ estoÌ introduceÌ deÌ nuevoÌ unaÌ tautologíaÌ 

enÌ laÌ explicaciónÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (laÌ DisfunciónÌ 

CerebralÌ Mínima,Ì seÌ infiereÌ aÌ partirÌ deÌ laÌ presenciaÌ deÌ losÌ problemasÌ 

paraÌ aprenderÌ y,Ì alÌ mismoÌ tiempo,Ì seÌ postulaÌ comoÌ laÌ causaÌ deÌ 

ellos),Ì peroÌ laÌ buenaÌ acogidaÌ delÌ términoÌ abreÌ lasÌ puertasÌ aÌ laÌ 

aparición,Ì alÌ finalÌ delÌ periodoÌ estudiado,Ì deÌ definicionesÌ deÌ 

DificultadesÌ deÌ Apren-Ì dizajeÌ másÌ flexibles,Ì enÌ lasÌ queÌ noÌ esÌ precisoÌ 

contraerÌ unÌ compromisoÌ etiológicoÌ rígido.Ì LaÌ DisfunciónÌ CerebralÌ 

MínimaÌ puedeÌ deberseÌ aÌ irregularidadesÌ genéticas,Ì erroresÌ 
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bioquímicos,Ì lesionesÌ cerebralesÌ mínimasÌ perinatalesÌ oÌ serÌ secuelaÌ 

deÌ enfermedadesÌ posteriores,Ì aÌ alteracionesÌ enÌ elÌ desarrolloÌ oÌ aÌ 

causasÌ desconocidasÌ (Clements,Ì 1966).Ì PorÌ ello,Ì decirÌ queÌ lasÌ 

DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ seÌ debenÌ aÌ unaÌ DisfunciónÌ CerebralÌ 

MínimaÌ esÌ decirloÌ todoÌ sinÌ comprometerseÌ conÌ nada. 

b) ElÌ segundoÌ elementoÌ tambiénÌ influiráÌ decisivamenteÌ enÌ elÌ conceptoÌ 

deÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì yÌ esÌ elÌ queÌ afirmaÌ queÌ unÌ sujetoÌ 

conÌ DisfunciónÌ CerebralÌ MínimaÌ tieneÌ unaÌ inteligenciaÌ casiÌ normal,Ì 

normalÌ oÌ superior.Ì SeÌ excluyeÌ delÌ constructo,Ì porÌ tanto,Ì aÌ losÌ 

deficientesÌ mentalesÌ yÌ aÌ losÌ grandesÌ lesionados.Ì EstaÌ idea,Ì influidaÌ 

oÌ alÌ menosÌ coincidiendoÌ conÌ laÌ presiónÌ socialÌ deÌ asociacionesÌ deÌ 

padres,Ì terÌ minaráÌ incorporándoseÌ alÌ conceptoÌ clásicoÌ deÌ DificultadesÌ 

delÌ Aprendizaje. 

ElÌ conceptoÌ deÌ DisfunciónÌ CerebralÌ MínimaÌ puedeÌ considerarseÌ comoÌ 

unaÌ buenaÌ transiciónÌ entreÌ laÌ atribuciónÌ deÌ laÌ dificultadÌ aÌ unaÌ lesiónÌ 

cerebralÌ yÌ laÌ despreocupaciónÌ porÌ laÌ cláusulaÌ etiológica.Ì KirkÌ yÌ 

BatemanÌ (1962)Ì señalanÌ queÌ laÌ intervenciónÌ adecuadaÌ vieneÌ 

determinadaÌ porÌ losÌ síntomasÌ conductualesÌ yÌ noÌ porÌ losÌ 

descubrimientosÌ neurológicos.Ì LaÌ etiologíaÌ noÌ tieneÌ granÌ importanciaÌ 

práctica,Ì sinoÌ queÌ laÌ tienenÌ losÌ síntomas,Ì yaÌ queÌ son,Ì enÌ últimaÌ 

instanciaÌ yÌ unaÌ vezÌ aparecidoÌ elÌ trastorno,Ì loÌ queÌ losÌ psicólogosÌ yÌ 

educadoresÌ debenÌ discutir.Ì MásÌ tarde,Ì unÌ autorÌ deÌ formaciónÌ 

neuropsicológicaÌ defenderáÌ laÌ mismaÌ ideaÌ (Cruickshank,Ì 1981a). 

1.3.2 LaÌ orientaciónÌ centradaÌ enÌ elÌ sujeto,Ì I:Ì EstudiosÌ perceptivosÌ yÌ 

perceptivo-motores 

SituadaÌ dentroÌ deÌ laÌ perspectivaÌ denominadaÌ “modeloÌ deÌ análisisÌ deÌ 

procesosÌ psicoÌ lógicosÌ básicos”Ì oÌ centradoÌ enÌ elÌ sujeto,Ì esteÌ enfoqueÌ seÌ 

fundamentaÌ enÌ laÌ tradiciónÌ psicométricaÌ queÌ enfatizaÌ elÌ papelÌ queÌ 

desempeñanÌ lasÌ alteracionesÌ sensoriomotricesÌ yÌ perceptivasÌ enÌ laÌ etiologíaÌ 

deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì ElÌ puntoÌ deÌ partidaÌ deÌ estaÌ orientaciónÌ 

esÌ queÌ elÌ aprendizajeÌ cognitivoÌ seÌ construyeÌ sobreÌ elÌ aprendizajeÌ viso-Ì motorÌ 

yÌ sugierenÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ lectura,Ì laÌ escrituraÌ yÌ 

laÌ aritméticaÌ tienenÌ unÌ origenÌ perceptivo-visual.Ì Así,Ì adquierenÌ unaÌ especialÌ 

importanciaÌ algunosÌ conceptosÌ como,Ì porÌ ejemplo:Ì “percepciónÌ visual”Ì 
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(Frostig,Ì 1964;Ì FrostigÌ yÌ Horne,Ì 1964;Ì Getman,Ì 1965),Ì “conductaÌ motora”Ì 

(Barsch,Ì 1967),Ì “integraciónÌ deÌ informaciónÌ perceptiva”Ì (Ayres,Ì 1972),Ì 

“integraciónÌ sensorial”Ì (BirchÌ yÌ Belmont,Ì 1964). 

EnÌ estaÌ faseÌ deÌ transiciónÌ algunosÌ discípulosÌ yÌ colaboradoresÌ deÌ 

WernerÌ yÌ StraussÌ continúanÌ losÌ estudiosÌ perceptivosÌ yÌ perceptivo-motoresÌ 

queÌ ellosÌ iniciaronÌ enÌ laÌ etapaÌ anterior.Ì EntreÌ ellosÌ cabeÌ destacarÌ lasÌ 

aportacionesÌ deÌ Lehtinen,Ì CruickshankÌ yÌ Kephart.Ì DentroÌ deÌ esteÌ enfoqueÌ 

queÌ centraÌ suÌ atenciónÌ enÌ losÌ procesosÌ perceptivosÌ yÌ motóricosÌ podemosÌ 

situarÌ tambiénÌ aÌ FrostigÌ (verÌ TablaÌ Ì 1.8). 

TablaÌ Ì 1.8. AutoresÌ másÌ relevantesÌ deÌ laÌ faseÌ deÌ transición,Ì pertenecientesÌ 

alÌ enfoqueÌ centradoÌ enÌ losÌ procesosÌ perceptivo-motores 

 
Lehtinen 

• TrabajaÌ conÌ Strauss. 
• PublicaÌ PsychopathologyÌ andÌ EducationÌ ofÌ Brain-

InjuredÌ ChildÌ (StraussÌ yÌ Lehtinen,Ì 1947). 

 
 
WilliamÌ Cruickshank 

• ContinuóÌ yÌ amplióÌ elÌ trabajoÌ deÌ StraussÌ enÌ elÌ 
campoÌ deÌ laÌ neurologíaÌ conÌ paralíticosÌ 
cerebralesÌ yÌ otrosÌ dañosÌ cerebrales. 

• SuÌ principioÌ básico:Ì laÌ supresiónÌ deÌ estímulosÌ 
ambientalesÌ yÌ laÌ programaciónÌ estructuradaÌ esÌ 
importanteÌ paraÌ crearÌ laÌ situaciónÌ deÌ aprendizajeÌ 
adecuadaÌ alÌ paralíticoÌ cerebral. 

 
 

Kephart 

• DiscípuloÌ deÌ StraussÌ yÌ compañeroÌ deÌ 
Cruickshank. 

• ElÌ desarrolloÌ perceptivo-motorÌ (queÌ seÌ basaÌ enÌ 
lasÌ habilidadesÌ sensiomotrices)Ì esÌ elÌ puntoÌ deÌ 
partidaÌ deÌ todoÌ aprendizaje. 

• ConstruyóÌ instrumentosÌ deÌ medidaÌ yÌ materialesÌ 
deÌ recuperaciónÌ paraÌ lasÌ deficienciasÌ perceptivo-
motoras. 

 
 
 
 

Frostig 

• ComenzóÌ centrandoÌ suÌ trabajoÌ enÌ laÌ 
percepciónÌ visualÌ yÌ despuésÌ seÌ interesóÌ porÌ losÌ 
problemasÌ auditivos,Ì lingüísticosÌ yÌ cognoscitivos. 

• SeÌ haÌ dedicadoÌ aÌ laÌ formaciónÌ deÌ especialistasÌ 
enÌ DA. 

• AfirmaÌ queÌ elÌ conocimientoÌ seÌ obtieneÌ 
fundamentalmenteÌ porÌ elÌ canalÌ visual,Ì yÌ siÌ elÌ 
desarrolloÌ deÌ estaÌ capacidadÌ (entreÌ losÌ 4Ì yÌ 8Ì 
años)Ì sufreÌ algunaÌ alteración,Ì apareceránÌ 
deficienciasÌ cognoscitivas. 

• ElaboróÌ unÌ testÌ paraÌ elÌ diagnósticoÌ precozÌ deÌ 
deficienciasÌ enÌ laÌ percepciónÌ visual. 

• ElaboróÌ unÌ programaÌ deÌ recuperaciónÌ deÌ lasÌ 
deficienciasÌ perceptivo-visuales. 

GetmanÌ yÌ Barsch • ElaboraronÌ sendosÌ programasÌ deÌ recuperaciónÌ 
deÌ lasÌ deficienciasÌ perceptivasÌ yÌ motoras. 

a)LehtinenÌ desarrollaÌ suÌ actividadÌ conjuntamenteÌ conÌ Strauss.Ì SusÌ 
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actividadesÌ yÌ pensamientosÌ teóricosÌ sobreÌ laÌ educaciónÌ deÌ losÌ niñosÌ conÌ 

deficienciasÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ fueronÌ publicadasÌ enÌ suÌ libroÌ 

PsychopathologyÌ andÌ EducationÌ ofÌ Brain-InjuredÌ ChildÌ (StraussÌ yÌ Lehtinen,Ì 

1947). 

b)WilliamÌ Cruickshank,Ì queÌ tambiénÌ esÌ discípuloÌ deÌ Strauss,Ì extiendeÌ losÌ 

estudiosÌ perceptivosÌ aÌ sujetosÌ conÌ “inteligenciaÌ conservada”,Ì aunqueÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizaje.Ì CruickshankÌ (1957)Ì desarrollaÌ suÌ trabajoÌ conÌ 

paralíticosÌ cerebrales,Ì deÌ inteligenciaÌ límite,Ì normalÌ yÌ superdotadosÌ yÌ 

encuentraÌ enÌ losÌ niñosÌ sinÌ retrasoÌ mentalÌ lasÌ mismasÌ alteracionesÌ 

perceptivasÌ queÌ WernerÌ yÌ StraussÌ describíanÌ enÌ losÌ débilesÌ mentalesÌ 

exógenos,Ì proponiendoÌ laÌ tesisÌ deÌ queÌ losÌ niñosÌ conÌ parálisisÌ cerebralÌ deÌ 

inteligenciaÌ normalÌ manifestabanÌ pobresÌ relacionesÌ figura-fondoÌ debidas,Ì 

probablemente,Ì aÌ laÌ des-Ì estructuración,Ì alÌ igualÌ queÌ losÌ niñosÌ retrasadosÌ 

mentalesÌ deÌ WernerÌ yÌ Strauss. 

EnÌ laÌ obraÌ deÌ CruickshankÌ seÌ encuentraÌ elÌ primerÌ intentoÌ formalÌ deÌ 

transferenciaÌ deÌ losÌ métodosÌ deÌ rehabilitaciónÌ deÌ StraussÌ aÌ sujetosÌ noÌ 

deficientesÌ mentales,Ì conÌ ejerciciosÌ yÌ actividadesÌ queÌ aúnÌ hoyÌ seÌ siguenÌ 

encontrandoÌ enÌ lasÌ publicacionesÌ especializadas. 

c)Kephart,Ì otroÌ discípuloÌ deÌ Strauss,Ì trabajaÌ enÌ líneaÌ parecidaÌ aÌ laÌ deÌ 

CruickshankÌ (Kephart,Ì 1960,Ì 1963,Ì 1968;Ì StraussÌ yÌ Kephart,Ì 1955)Ì yÌ llegaÌ aÌ 

serÌ elÌ principalÌ represen-Ì tanteÌ deÌ laÌ explicaciónÌ delÌ déficitÌ perceptivoÌ comoÌ 

causaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì SuponeÌ queÌ todoÌ aprendizajeÌ 

tieneÌ unÌ fundamentoÌ sensoriomotorÌ yÌ queÌ progresa,Ì medianteÌ elÌ desarrolloÌ deÌ 

lasÌ capacidadesÌ viso-perceptivasÌ (aÌ lasÌ queÌ consideraÌ comoÌ elÌ puntoÌ deÌ 

partidaÌ deÌ todoÌ aprendizaje),Ì desdeÌ estosÌ estadiosÌ másÌ primitivosÌ hastaÌ laÌ 

integraciónÌ sensorialÌ y,Ì finalmente,Ì llegaÌ alÌ funcionamientoÌ cognitivoÌ deÌ ordenÌ 

superior. 

BasándoseÌ enÌ estosÌ planteamientosÌ propusoÌ queÌ losÌ programasÌ deÌ 

recuperaciónÌ paraÌ losÌ niñosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ debenÌ 

centrarseÌ enÌ laÌ educaciónÌ perceptivomotrizÌ yÌ conÌ eseÌ finÌ elaboróÌ 

posteriormenteÌ testsÌ perceptivo-motoresÌ paraÌ suÌ evaluaciónÌ yÌ materialÌ deÌ 

rehabilitaciónÌ conÌ elÌ mismoÌ enfoque.Ì UnaÌ deÌ lasÌ basesÌ deÌ suÌ trabajoÌ esÌ laÌ 

orientaciónÌ espacialÌ delÌ propioÌ cuerpo,Ì aÌ partirÌ deÌ laÌ cualÌ seÌ realizaÌ elÌ 

aprendizajeÌ deÌ númerosÌ yÌ letras. 
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d)MarianneÌ FrostigÌ trabajóÌ principalmenteÌ enÌ elÌ diagnósticoÌ yÌ tratamientoÌ deÌ 

losÌ problemasÌ deÌ percepciónÌ visual.Ì ParaÌ evaluarÌ losÌ retrasosÌ deÌ laÌ madurezÌ 

perceptivaÌ enÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ escolar,Ì 

principalmenteÌ enÌ laÌ lectura,Ì elaboróÌ unaÌ pruebaÌ queÌ llevaÌ suÌ nombreÌ 

(“Frostig.Ì DesarrolloÌ deÌ laÌ percepciónÌ visual”)Ì yÌ queÌ exploraÌ cincoÌ aspectosÌ 

deÌ laÌ percepciónÌ visualÌ queÌ sonÌ relativamenteÌ independientes,Ì aÌ saber:Ì a)Ì 

coordinaciónÌ visomotoraÌ (ojo-mano),Ì b)Ì discriminaciónÌ figura-fondo,Ì c)Ì 

constanciaÌ deÌ forma,Ì d)Ì posicionesÌ enÌ elÌ espacio,Ì yÌ e)Ì relacionesÌ espacialesÌ 

(Frostig,Ì 1964). 

1.3.3 LaÌ orientaciónÌ centradaÌ enÌ elÌ sujeto,Ì II:Ì EstudiosÌ psicolingüísticos 

DentroÌ deÌ esteÌ mismoÌ modeloÌ deÌ análisisÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ 

básicos,Ì unÌ segundoÌ enfoqueÌ trasladaÌ elÌ centroÌ deÌ atenciónÌ desdeÌ elÌ 

ámbitoÌ perceptivo-motorÌ alÌ ámbitoÌ delÌ lenguaje,Ì siendoÌ losÌ procesosÌ aÌ 

evaluarÌ yÌ sobreÌ losÌ queÌ actuarÌ losÌ deÌ recepción,Ì comprensiónÌ yÌ 

expresiónÌ delÌ mensajeÌ lingüístico. 

LosÌ estudiosÌ sobreÌ elÌ lenguajeÌ hanÌ sidoÌ siempreÌ importantesÌ paraÌ laÌ 

comprensiónÌ deÌ laÌ conducta,Ì sobreÌ todoÌ deÌ laÌ escolar,Ì yÌ enÌ laÌ faseÌ deÌ 

transiciónÌ seÌ continúaÌ conÌ estaÌ líneaÌ tambiénÌ iniciada,Ì comoÌ yaÌ vimos,Ì enÌ 

laÌ etapaÌ deÌ losÌ fundamentosÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì SiÌ enÌ 

laÌ etapaÌ anteriorÌ loÌ característicoÌ habíaÌ sidoÌ estudiarÌ lasÌ grandesÌ 

patologíasÌ delÌ lenguajeÌ asociadasÌ aÌ dañosÌ neurológicosÌ graves,Ì enÌ laÌ 

deÌ transiciónÌ elÌ interésÌ deÌ losÌ psicopedagogosÌ seÌ separaÌ delÌ enfoqueÌ 

médicoÌ yÌ seÌ centraÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ comunicaciónÌ alteradosÌ másÌ queÌ 

enÌ laÌ localizaciónÌ deÌ laÌ lesión. 

EnÌ elÌ TablaÌ Ì 1.9Ì aparecenÌ losÌ autoresÌ másÌ relevantesÌ deÌ esteÌ 

momentoÌ yÌ enfoque,Ì cuyasÌ aportacionesÌ comentaremosÌ aÌ continuación. 

TablaÌ Ì 1.9.Ì  AutoresÌ másÌ relevantesÌ deÌ laÌ faseÌ deÌ transición,Ì 

pertenecientesÌ alÌ enfoqueÌ centradoÌ enÌ losÌ procesosÌ 

psicolingüísticos 
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SamuelÌ Kirk 

• AunqueÌ estudióÌ conÌ Strauss,Ì seÌ centróÌ enÌ losÌ 
problemasÌ deÌ lenguajeÌ deÌ niñosÌ conÌ DA. 

• ConsiderabaÌ queÌ lasÌ DAÌ eranÌ elÌ resultadoÌ deÌ 
retrasosÌ evolutivosÌ enÌ losÌ procesosÌ 
psicolingüísticos. 

• ConstruyóÌ elÌ testÌ ITPAÌ (IllinoisÌ TestÌ ofÌ 
PsycholinguisticÌ Abilities). 

• DefinióÌ lasÌ DificultadesÌ EspecíficasÌ delÌ 
AprendizajeÌ paraÌ laÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ 
LearningÌ Disabilities. 

 
 
 
 

HelmerÌ Myklebust 

• TrabajóÌ enÌ elÌ diagnósticoÌ yÌ recuperaciónÌ deÌ 
losÌ problemasÌ deÌ lenguajeÌ enÌ niñosÌ sordosÌ yÌ 
afásicos. 

• PropusoÌ unaÌ teoríaÌ sobreÌ lasÌ DA,Ì queÌ élÌ 
llamabaÌ “trastornosÌ psiconeurológicosÌ delÌ 
aprendizaje”.Ì ConsideraÌ queÌ lasÌ deficienciasÌ enÌ 
elÌ aprendizajeÌ sonÌ consecuenciaÌ deÌ laÌ dis-Ì 
funciónÌ neurológica. 

• EnÌ laÌ recuperaciónÌ deÌ losÌ “trastornosÌ 
psiconeurológicosÌ delÌ aprendizaje”Ì daÌ importanciaÌ 
alÌ sistemaÌ lingüísticoÌ auditivoÌ yÌ aÌ laÌ relaciónÌ queÌ 
mantienenÌ losÌ canalesÌ visuales,Ì auditivoÌ yÌ gráficoÌ 
enÌ elÌ procesoÌ deÌ aprendizaje. 

 
 
 
 
 

MidredÌ McGinnis 

• FueÌ maestraÌ deÌ primaria. 
• EstudióÌ losÌ problemasÌ deÌ comunicaciónÌ deÌ 

niñosÌ afásicos. 
• ConsiderabaÌ queÌ losÌ niñosÌ conÌ retrasosÌ 

lingüísticosÌ podíanÌ clasificarseÌ comoÌ afásicosÌ 
expresivosÌ (oÌ motores)Ì oÌ comoÌ receptivosÌ (oÌ 
sensoriales). 

• CreóÌ unÌ métodoÌ estructuradoÌ paraÌ fomentarÌ laÌ 
actividadÌ lingüísticaÌ paraÌ laÌ recuperaciónÌ deÌ 
niñosÌ afásicos:Ì EnseñanzaÌ deÌ sonidos-
enseñanzaÌ deÌ palabras-emparejamientoÌ deÌ 
palabrasÌ yÌ dibujosÌ (losÌ niñosÌ conÌ afasiaÌ 
receptivaÌ noÌ entenderánÌ ningunaÌ palabraÌ aÌ 
menosÌ queÌ laÌ produzcan). 

• InspiróÌ numerososÌ métodosÌ deÌ recuperaciónÌ 
delÌ lenguajeÌ aparecidosÌ posteriormente. 

a)HelmerÌ MyklebustÌ realizóÌ susÌ primerosÌ estudiosÌ enÌ elÌ ámbitoÌ deÌ laÌ 

psicologíaÌ deÌ laÌ sorderaÌ yÌ laÌ afasiaÌ infantilÌ (Myklebust,Ì 1954)Ì yÌ deÌ ahíÌ 

naceÌ suÌ interésÌ porÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje,Ì sobreÌ todoÌ 

aÌ partirÌ deÌ laÌ observaciónÌ deÌ niñosÌ que,Ì aunÌ siendoÌ capacesÌ deÌ oír,Ì 

presentabanÌ limitacionesÌ enÌ suÌ lenguajeÌ auditivo,Ì esÌ decir,Ì unÌ pobreÌ 

lenguajeÌ receptivoÌ oÌ comprensivo. 

AñosÌ másÌ tarde,Ì yÌ aÌ partirÌ deÌ susÌ estudiosÌ inicialesÌ sobreÌ laÌ 

sordera,Ì proponeÌ suÌ teoríaÌ sobreÌ loÌ queÌ élÌ llamóÌ “TrastornosÌ 

psiconeurológicosÌ delÌ aprendizaje”,Ì segúnÌ laÌ cualÌ existenÌ sistemasÌ 

neurológicosÌ queÌ puedenÌ funcionarÌ bienÌ independientementeÌ oÌ enÌ 

consorcio.Ì ElÌ funcionamientoÌ independienteÌ seÌ relacionaÌ conÌ elÌ 
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aprendizajeÌ intraneurosensorial,Ì mientrasÌ queÌ elÌ funcionamientoÌ combinadoÌ 

seÌ denominaÌ aprendizajeÌ interneurosensorial.Ì EsteÌ últimoÌ (porÌ ejemplo,Ì 

aquellosÌ queÌ impliquenÌ combinaciónÌ deÌ lasÌ modalidadesÌ visualesÌ yÌ 

auditivas)Ì resultaÌ dificultosoÌ paraÌ ciertosÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje.Ì EsÌ decir,Ì consideraÌ estasÌ disfuncionesÌ neurológicasÌ comoÌ 

causantesÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ queÌ afectanÌ tantoÌ alÌ hablaÌ comoÌ aÌ laÌ lectura,Ì 

laÌ escritura,Ì laÌ aritméticaÌ yÌ alÌ funcionamientoÌ noÌ verbal,Ì puestoÌ queÌ 

producenÌ disfuncionesÌ enÌ elÌ sistemaÌ nerviosoÌ central.Ì EstasÌ disfunciones,Ì 

segúnÌ él,Ì puedenÌ serÌ deÌ cuatroÌ tipos:Ì a)Ì perturbaciónÌ perceptual,Ì b)Ì 

perturbaciónÌ deÌ laÌ imagen,Ì c)Ì trastornosÌ enÌ losÌ procesosÌ simbólicosÌ yÌ 

d)Ì trastornosÌ enÌ laÌ conceptualización. 

JuntamenteÌ conÌ JohnsonÌ (JohnsonÌ yÌ Myklebust,Ì 1967)Ì proponeÌ unaÌ 

serieÌ deÌ principios,Ì técnicasÌ yÌ actividadesÌ aÌ desarrollarÌ paraÌ laÌ 

recuperaciónÌ deÌ problemasÌ receptivosÌ yÌ significativosÌ delÌ lenguaje. 

b)MildredÌ McGinnis,Ì alÌ igualÌ queÌ Myklebust,Ì seÌ dedicóÌ alÌ estudioÌ yÌ 

tratamientoÌ deÌ niñosÌ afásicosÌ yÌ sordos,Ì llegandoÌ aÌ serÌ directoraÌ delÌ 

DepartamentoÌ deÌ HablaÌ yÌ ComunicaciónÌ delÌ “CentralÌ InstituteÌ forÌ theÌ 

Deaf”Ì deÌ SanÌ Luis.Ì ParaÌ ellaÌ (McGinnis,Ì KleffnerÌ yÌ Goldstein,Ì 1956)Ì todosÌ 

losÌ niñosÌ conÌ retrasoÌ lingüísticoÌ podíanÌ serÌ clasificadosÌ comoÌ afásicosÌ 

sensorialesÌ oÌ afásicosÌ motores.Ì ParaÌ suÌ recuperaciónÌ creóÌ unÌ método,Ì 

alÌ queÌ denominóÌ “MétodoÌ deÌ Asociación”,Ì conÌ elÌ queÌ pretendíaÌ queÌ elÌ 

niñoÌ realizaseÌ asociacionesÌ entreÌ sonidos,Ì palabrasÌ eÌ imágenesÌ paraÌ que,Ì 

sobreÌ esasÌ aso-Ì ciaciones,Ì construyeranÌ losÌ significados.Ì EsteÌ métodoÌ seÌ 

basaÌ enÌ losÌ cincoÌ principiosÌ siguientesÌ (HallahanÌ yÌ Kauffman,Ì 1978,Ì p.Ì 

229):Ì a)Ì seÌ enseñanÌ lasÌ palabrasÌ conÌ unÌ enfoqueÌ fonéticoÌ oÌ elemental;Ì 

b)Ì cadaÌ sonidoÌ seÌ aprendeÌ aÌ travésÌ delÌ énfasisÌ enÌ laÌ producciónÌ deÌ 

articulaciónÌ precisa;Ì c)Ì laÌ articulaciónÌ correctaÌ deÌ cadaÌ sonidoÌ seÌ asociaÌ 

conÌ suÌ correspondienteÌ letra-símboloÌ escritoÌ conÌ escrituraÌ espontánea;Ì d)Ì 

seÌ utilizaÌ laÌ expresiónÌ comoÌ cimientoÌ oÌ puntoÌ deÌ partidaÌ paraÌ laÌ 

construcciónÌ delÌ lenguaje;Ì yÌ e)Ì seÌ utilizaÌ laÌ asociaciónÌ sensomotrizÌ 

sistemática. 

EnÌ definitiva,Ì elÌ niñoÌ seÌ iniciaÌ conÌ unaÌ aproximaciónÌ elementalÌ aÌ laÌ 

comunicación,Ì utilizandoÌ enÌ principioÌ unÌ métodoÌ fonéticoÌ deÌ enseñanzaÌ deÌ 

losÌ sonidosÌ yÌ utilizandoÌ despuésÌ estosÌ sonidosÌ aprendidosÌ paraÌ formarÌ 



29 

 

palabras;Ì esÌ decir,Ì elÌ niñoÌ aprendeÌ aÌ producirÌ sonidosÌ individualesÌ yÌ aÌ 

continuaciónÌ reúneÌ dichosÌ sonidosÌ paraÌ laÌ formaciónÌ deÌ palabras.Ì 

Finalmente,Ì seÌ relacionanÌ palabrasÌ yÌ dibujosÌ conÌ elÌ finÌ deÌ dotarlasÌ deÌ susÌ 

propiosÌ significados. 

ElÌ métodoÌ deÌ McGinnisÌ aúnÌ seÌ sigueÌ empleando,Ì sobreÌ todoÌ conÌ 

niñosÌ afásicos,Ì yÌ haÌ sidoÌ laÌ baseÌ deÌ otrosÌ másÌ específicamenteÌ dirigidosÌ 

aÌ laÌ recuperaciónÌ delÌ lenguaje. 

c)SamuelÌ Kirk,Ì aunqueÌ formadoÌ enÌ parteÌ juntoÌ aÌ miembrosÌ deÌ laÌ 

escuelaÌ deÌ Strauss,Ì desarrollóÌ susÌ trabajosÌ conÌ niñosÌ queÌ presentabanÌ 

dificultadesÌ enÌ elÌ lenguajeÌ yÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ yÌ losÌ orientóÌ aÌ precisarÌ laÌ 

raízÌ psicolingüísticaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì BasándoseÌ enÌ elÌ 

modeloÌ deÌ OsgoodÌ (1957)Ì elaboróÌ elÌ “TestÌ IllinoisÌ deÌ HabilidadesÌ 

Psicolingüísticas”Ì (ITPA)Ì (Kirk,Ì McCarthyÌ yÌ Kirk,Ì 1968),Ì enÌ elÌ queÌ prestaÌ 

atenciónÌ aÌ lasÌ tresÌ dimensionesÌ cognitivasÌ que,Ì segúnÌ elÌ modeloÌ deÌ 

procesosÌ deÌ comunicaciónÌ deÌ Osgood,Ì seÌ puedenÌ distinguirÌ enÌ lasÌ 

funcionesÌ psicolingüísticasÌ relacionadasÌ conÌ laÌ captación,Ì interpretaciónÌ yÌ 

transmisiónÌ deÌ sonidos,Ì aÌ saber:Ì a)Ì losÌ canalesÌ deÌ comunicaciónÌ (auditivo-

vocalÌ yÌ visual-motriz),Ì b)Ì losÌ procesosÌ psicolingüísticosÌ subyacentesÌ 

(recepción,Ì organizaciónÌ yÌ expresión),Ì yÌ c)Ì losÌ nivelesÌ lin-Ì güísticosÌ deÌ 

organizaciónÌ (representaciónÌ yÌ automatismos). 

ParaÌ laÌ elaboraciónÌ delÌ ITPAÌ seÌ prepararonÌ 12Ì subtestsÌ que,Ì enÌ 

conjunto,Ì abarcanÌ lasÌ tresÌ dimensionesÌ citadas,Ì yÌ queÌ permitenÌ detectarÌ 

laÌ existenciaÌ deÌ algúnÌ posibleÌ falloÌ enÌ fasesÌ específicasÌ delÌ procesoÌ deÌ 

comunicación.Ì SonÌ losÌ siguientes:Ì a)Ì comprensiónÌ auditiva,Ì b)Ì 

comprensiónÌ visual,Ì c)Ì asociaciónÌ auditiva,Ì d)Ì asociaciónÌ visual,Ì e)Ì 

expresiónÌ verbal,Ì f)Ì expresiónÌ motora,Ì g)Ì integraciónÌ gramatical,Ì h)Ì 

integraciónÌ visual,Ì i)Ì memoriaÌ secuencialÌ auditiva,Ì j)Ì memoriaÌ secuencialÌ 

visomotora,Ì k)Ì integraciónÌ auditiva,Ì yÌ l)Ì reuniónÌ deÌ sonidos. 

PuestoÌ queÌ muchasÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ seÌ debenÌ aÌ 

problemasÌ y/oÌ deficienciasÌ enÌ elÌ procesoÌ deÌ comunicaciónÌ (percepción,Ì 

interpretaciónÌ oÌ transmisión),Ì laÌ realizaciónÌ deÌ esteÌ instrumentoÌ supusoÌ unÌ 

significativoÌ avanceÌ debidoÌ aÌ queÌ proporcionaÌ informaciónÌ sobreÌ lasÌ 

habilidadesÌ psicolingüísticasÌ enÌ lasÌ queÌ elÌ niñoÌ rindeÌ adecuadamenteÌ yÌ enÌ 

lasÌ queÌ no,Ì yÌ aÌ partirÌ deÌ esteÌ conocimientoÌ procederÌ aÌ laÌ elaboraciónÌ 
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delÌ programaÌ deÌ recuperaciónÌ correspondiente. 

SiÌ bienÌ seÌ discuteÌ laÌ validezÌ delÌ ITPAÌ yÌ delÌ modeloÌ deÌ OsgoodÌ enÌ 

elÌ queÌ seÌ basa,Ì HallahanÌ yÌ KauffmanÌ (1978)Ì tambiénÌ afirmanÌ queÌ suÌ 

construcciónÌ haÌ supuestoÌ unÌ importanteÌ hitoÌ enÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ debidoÌ aÌ suÌ granÌ difusión,Ì suÌ esfuerzoÌ paraÌ 

apreciarÌ lasÌ diferenciasÌ intraindividuales,Ì elÌ desplazamientoÌ delÌ interésÌ 

desdeÌ elÌ enfoqueÌ perceptivoÌ dominante,Ì laÌ atenciónÌ aÌ laÌ dimensiónÌ 

evolutivaÌ y,Ì sobreÌ todo,Ì suÌ orientaciónÌ educativa.Ì DebidoÌ aÌ estaÌ últimaÌ 

característica,Ì yÌ alÌ igualÌ queÌ sucedeÌ conÌ elÌ testÌ deÌ Frostig,Ì seÌ haÌ generadoÌ 

unaÌ granÌ cantidadÌ deÌ mate-Ì rialesÌ deÌ rehabilitaciónÌ siguiendoÌ elÌ modeloÌ deÌ 

enseñanzaÌ prescriptiva,Ì aÌ elegirÌ dependiendoÌ deÌ lasÌ puntuacionesÌ 

obtenidasÌ enÌ elÌ test. 

1.3.4 Ì LaÌ orientaciónÌ centradaÌ enÌ laÌ tarea 

FrenteÌ alÌ modeloÌ biomédico,Ì cuyoÌ origenÌ seÌ remontaÌ aÌ laÌ faseÌ deÌ losÌ 

fundamentos,Ì yÌ elÌ modeloÌ deÌ “análisisÌ deÌ procesosÌ psicológicosÌ básicos”Ì 

(bienÌ perceptivo-motores,Ì bienÌ psicolingüísticos),Ì centradoÌ enÌ elÌ sujeto,Ì 

queÌ acabamosÌ deÌ exponer,Ì apareceÌ unÌ modeloÌ deÌ claraÌ influenciaÌ 

conductistaÌ centradoÌ enÌ laÌ tareaÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ queÌ seÌ denominaÌ 

“modeloÌ deÌ análisisÌ deÌ laÌ tareaÌ deÌ aprendizaje”. 

EsteÌ modeloÌ deÌ orientaciónÌ conductualÌ haceÌ actoÌ deÌ presenciaÌ enÌ elÌ 

campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ enÌ tornoÌ aÌ losÌ añosÌ cuarenta,Ì yÌ 

loÌ monopolizaÌ entreÌ losÌ añosÌ sesentaÌ yÌ setenta,Ì fechaÌ enÌ laÌ queÌ cedeÌ 

terrenoÌ aÌ enfoquesÌ cognitivosÌ yÌ meta-Ì cognitivosÌ (Suárez,Ì 1995),Ì aunqueÌ 

sigueÌ manteniendoÌ unaÌ considerableÌ influenciaÌ (Pugach,Ì 1987;Ì AshmanÌ yÌ 

Conway,Ì 1990). 

ApareceÌ porÌ oposiciónÌ alÌ modeloÌ biomédicoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ 

Aprendizaje,Ì siendoÌ especialmenteÌ críticoÌ con:Ì a)Ì losÌ constructosÌ 

psiquiátricosÌ (FernándezÌ BallesterosÌ yÌ Carrobles,Ì 1987);Ì b)Ì conÌ elÌ usoÌ deÌ 

términosÌ médicos,Ì aÌ losÌ queÌ acusaÌ deÌ con-Ì notacionesÌ deÌ enfermedad,Ì 

anormalidad,Ì innatismoÌ yÌ estabilidad;Ì c)Ì conÌ laÌ propensiónÌ queÌ atribuyeÌ alÌ 

modeloÌ médicoÌ aÌ confundirÌ laÌ normalidadÌ biológicaÌ conÌ laÌ normalidadÌ 

funcional;Ì yÌ d)Ì conÌ laÌ tendenciaÌ aÌ generarÌ expectativasÌ pesimistasÌ haciaÌ elÌ 

escolarÌ yÌ aÌ favorecerÌ unaÌ intervenciónÌ centradaÌ enÌ elÌ déficitÌ (enÌ loÌ queÌ noÌ 
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puedeÌ hacer)Ì enÌ lugarÌ deÌ hacerloÌ enÌ baseÌ aÌ susÌ capacidadesÌ (enÌ loÌ queÌ 

síÌ puedeÌ hacer)Ì (Conway,Ì 1989). 

IgualmenteÌ críticoÌ esÌ conÌ elÌ modeloÌ psicométricoÌ centradoÌ enÌ losÌ 

procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ alÌ queÌ acabamosÌ deÌ referirnosÌ enÌ losÌ 

apartadosÌ anterioresÌ (3.2Ì yÌ 3.3)Ì deÌ esteÌ mismoÌ capítulo,Ì modeloÌ alÌ que,Ì noÌ 

sinÌ razón,Ì describeÌ comoÌ unaÌ continuaciónÌ delÌ modeloÌ biomédico,Ì hastaÌ elÌ 

puntoÌ deÌ queÌ algunosÌ autoresÌ incluyenÌ aÌ ambosÌ bajoÌ laÌ denominaciónÌ deÌ 

“modelosÌ médicos”Ì (Kavale,Ì FornessÌ yÌ Bender,Ì 1987)Ì oÌ laÌ deÌ 

“enseñanzaÌ deÌ recuperaciónÌ diagnóstica”Ì (Doris,Ì 1986). 

EsteÌ modeloÌ estáÌ basadoÌ enÌ aportacionesÌ deÌ Watson,Ì Thorndike,Ì 

Guthire,Ì DollarsÌ yÌ Miller,Ì SkinnerÌ yÌ BanduraÌ yÌ WalterÌ enÌ tornoÌ aÌ 

explicacionesÌ delÌ aprendizajeÌ enÌ baseÌ alÌ condicionamientoÌ clásico,Ì alÌ 

condicionamientoÌ operanteÌ yÌ alÌ aprendizajeÌ vicarioÌ uÌ observacional.Ì SegúnÌ 

él,Ì lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ hayÌ queÌ concebirlasÌ enÌ términosÌ delÌ 

propioÌ procesoÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ atribuirlasÌ aÌ unaÌ historiaÌ deÌ estimulaciónÌ 

inadecuadaÌ yÌ aÌ laÌ faltaÌ deÌ experienciaÌ yÌ prácticaÌ conÌ laÌ tareaÌ aÌ 

aprenderÌ comoÌ causaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ paraÌ aprenderla.Ì ElÌ interésÌ seÌ 

centraÌ enÌ conductasÌ específicasÌ sinÌ hacerÌ inferenciasÌ acercaÌ deÌ 

procesosÌ subyacentes.Ì EnÌ elÌ casoÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

interesanÌ directamenteÌ lasÌ conductasÌ escolaresÌ (lectura,Ì escritura,Ì 

aritmética,Ì comportamientoÌ perturbador...)Ì enÌ lasÌ queÌ seÌ analizanÌ lasÌ 

destrezasÌ escolaresÌ queÌ elÌ niñoÌ necesitaÌ paraÌ aprenderlas,Ì destrezasÌ queÌ 

sonÌ colocadasÌ enÌ unaÌ secuenciaÌ lógicamenteÌ ordenadaÌ enÌ baseÌ aÌ laÌ cualÌ 

seÌ evalúaÌ alÌ niñoÌ determinandoÌ cuálesÌ poseeÌ yÌ cuálesÌ noÌ (Jiménez,Ì 

1999). 

ElÌ análisisÌ deÌ tareasÌ ocupaÌ unÌ lugarÌ centralÌ enÌ esteÌ enfoque.Ì EnÌ 

consonancia,Ì destacaÌ tambiénÌ enÌ laÌ definiciónÌ deÌ objetivosÌ deÌ 

aprendizajeÌ enÌ términosÌ conductualesÌ (objetivosÌ operativos)Ì yÌ enÌ unaÌ 

evaluaciónÌ enÌ baseÌ aÌ criteriosÌ (evaluaciónÌ criterial)Ì yÌ noÌ enÌ baseÌ aÌ 

comparacionesÌ conÌ loÌ queÌ seÌ consideraÌ “normal”Ì enÌ unaÌ poblaciónÌ deÌ 

referenciaÌ (evaluaciónÌ normativa),Ì comoÌ sucedeÌ conÌ losÌ testsÌ elaboradosÌ 

desdeÌ unaÌ perspectivaÌ centradaÌ enÌ elÌ análisisÌ deÌ losÌ procesosÌ 

psicológicosÌ básicosÌ delÌ sujeto. 

EnÌ cuantoÌ aÌ laÌ intervención,Ì daÌ unÌ papelÌ crucialÌ alÌ refuerzoÌ yÌ 
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concedeÌ muchaÌ importanciaÌ aÌ laÌ estructuraciónÌ delÌ ambienteÌ deÌ 

aprendizaje,Ì característicaÌ éstaÌ queÌ comparteÌ conÌ losÌ programasÌ deÌ 

intervenciónÌ realizadosÌ aÌ partirÌ delÌ enfoqueÌ psicomotorÌ (Strauss,Ì 

Lehtinen,Ì Cruickshank...) 

AunqueÌ estasÌ aportacionesÌ conductualesÌ puedenÌ haberÌ llevadoÌ aÌ 

posturasÌ ingenuamenteÌ ambientalistas,Ì hayÌ queÌ reconocerlesÌ queÌ suÌ 

confianzaÌ prácticamenteÌ ilimitadaÌ enÌ losÌ programasÌ deÌ recuperaciónÌ 

(supuestaÌ unaÌ normalidadÌ orgánica)Ì contribuyóÌ aÌ crearÌ unÌ contextoÌ deÌ 

optimismoÌ enÌ tornoÌ aÌ lasÌ posibilidadesÌ deÌ intervenciónÌ enÌ generalÌ 

(aumento,Ì disminuciónÌ oÌ extinciónÌ deÌ conductasÌ noÌ deseadas)Ì y,Ì enÌ 

particular,Ì aÌ lasÌ deÌ reeducaciónÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

(Suárez,Ì 1995). 

EstaÌ incursiónÌ enÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ deÌ lasÌ 

posturasÌ conductistasÌ queÌ eranÌ dominantesÌ enÌ elÌ ámbitoÌ deÌ laÌ psicologíaÌ 

contribuyeronÌ aÌ cuestionarÌ elÌ origenÌ constitucionalÌ yÌ laÌ “incurabilidad”Ì deÌ 

losÌ trastornosÌ delÌ aprendizaje,Ì abriendoÌ pasoÌ aÌ queÌ seÌ tuvieranÌ enÌ 

cuentaÌ influenciasÌ socialesÌ yÌ culturalesÌ enÌ elÌ mayorÌ oÌ menorÌ 

funcionamientoÌ intelectualÌ yÌ rendimientoÌ escolarÌ (MarchesiÌ yÌ Martín,Ì 1990). 

1.3.5 LasÌ conclusionesÌ referidasÌ aÌ laÌ faseÌ deÌ transiciónÌ son:Ì  

AunqueÌ comoÌ acabamosÌ deÌ señalar,Ì elÌ modeloÌ conductualÌ apareceÌ enÌ 

losÌ añosÌ cuarentaÌ yÌ cincuentaÌ enÌ elÌ ámbitoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ 

escolares,Ì noÌ alcanzaÌ suÌ máximaÌ influenciaÌ hastaÌ lasÌ décadasÌ deÌ losÌ 

sesentaÌ yÌ setenta,Ì fechasÌ queÌ correspondenÌ aÌ fasesÌ posterioresÌ deÌ laÌ 

historiaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje.Ì EstaÌ fase,Ì porÌ tanto,Ì seÌ 

caracterizaÌ principalmenteÌ porÌ serÌ unÌ periodoÌ deÌ tiempoÌ enÌ elÌ queÌ 

aparecenÌ importantesÌ pruebasÌ diagnósticasÌ sobreÌ elÌ desarrolloÌ psicomotor,Ì 

perceptivo-visualÌ (p.e.,Ì testsÌ deÌ Frostig)Ì yÌ delÌ desarrolloÌ delÌ lenguajeÌ 

(p.e.,Ì elÌ ITPAÌ deÌ KirkÌ yÌ col.).Ì SobreÌ unÌ trabajoÌ anteriorÌ deÌ 1937Ì 

tambiénÌ seÌ publica,Ì enÌ 1955,Ì unaÌ versiónÌ delÌ DurrellÌ AnalysisÌ ofÌ ReadingÌ 

DifficultyÌ (Durrel,Ì 1955)Ì queÌ evalúaÌ lecturaÌ oral,Ì lecturaÌ silenciosa,Ì 

comprensiónÌ verbal,Ì reconocimientoÌ yÌ análisisÌ deÌ palabras,Ì deletreo,Ì fonéÌ 

ticaÌ yÌ escritura.Ì UnaÌ pruebaÌ parecidaÌ esÌ elÌ testÌ deÌ Gates,Ì revisadoÌ porÌ 

GatesÌ yÌ McKi-Ì llopÌ (1962).Ì HemosÌ deÌ reconocerÌ queÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ 

pruebasÌ citadasÌ estánÌ enÌ lenguaÌ inglesa.Ì ElloÌ esÌ debidoÌ aÌ queÌ esÌ enÌ 
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NorteaméricaÌ (EE.UU.Ì yÌ Canadá)Ì dondeÌ seÌ hacenÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ 

aportacionesÌ (WienerÌ yÌ Siegel,Ì 1992)Ì yÌ dondeÌ surgirá,Ì alÌ finalÌ deÌ esteÌ 

periodo,Ì elÌ conceptoÌ deÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì SinÌ embargo,Ì hemosÌ 

deÌ señalarÌ queÌ enÌ otrosÌ lugaresÌ surgenÌ tambiénÌ pruebasÌ conÌ unaÌ 

intenciónÌ yÌ enfoqueÌ parecidos;Ì esÌ elÌ caso,Ì porÌ ejemplo,Ì delÌ testÌ ABCÌ deÌ 

Filho,Ì elÌ testÌ deÌ InizanÌ y,Ì enÌ España,Ì variasÌ pruebasÌ deÌ lenguajeÌ deÌ 

GarcíaÌ Hoz. 

1.4 LAÌ FASEÌ DEÌ INTEGRACIÓN 

LaÌ terceraÌ fase,Ì “faseÌ deÌ integración”Ì (entreÌ 1963Ì yÌ 1980,Ì aproximadamente),Ì 

comienzaÌ conÌ laÌ constituciónÌ formalÌ delÌ áreaÌ deÌ estudioÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ 

Aprendizaje,Ì aÌ partirÌ deÌ laÌ confluenciaÌ (deÌ ahíÌ elÌ nombreÌ deÌ “integración”)Ì deÌ 

lasÌ tresÌ tradicionesÌ deÌ investigaciónÌ deÌ fasesÌ anteriores:Ì laÌ queÌ seÌ ocupabaÌ deÌ 

losÌ problemasÌ deÌ lenguajeÌ oral,Ì laÌ relativaÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ lenguajeÌ escritoÌ 

yÌ laÌ referidaÌ aÌ losÌ tras-Ì tornosÌ perceptivosÌ yÌ motoresÌ (verÌ TablaÌ Ì 1.10) 

TablaÌ Ì 1.10.Ì OrígenesÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

(Wiederholt,Ì 1974;Ì tomadoÌ deÌ Suárez,Ì 1995) 

 
Fases 

TipoÌ deÌ desorden 

DelÌ lenguajeÌ oral DelÌ lenguajeÌ escrito DeÌ procesosÌ 
perceptivosÌ yÌ 
motóricos 

 
 
 

DeÌ losÌ cimientos 

Gall,Ì 1802 
Bouillaud,Ì 1825 

Broca,Ì 1861 
Jackson,Ì 1864 
Wernicke,Ì 1881 

Marle,Ì 1906 
Head,Ì 1926 

 
 

Hinshelwood,Ì 1917 
Orton,Ì 1925 

 
 

Goldstein,Ì 1925Ì 
StraussÌ yÌ Werner,Ì 1933 

 
 
 

DeÌ transición 

Osgood,Ì 
1953 

Wepman,Ì 
1960 

Myklebust,Ì 
1954 

McGinnis,Ì 
1963 

Monroe,Ì 
1928 

Kirk,Ì 1940 

 
Fernald 

Lehtinen,Ì 
1941 

Cruickshank,Ì 
1961 

 
Kephart 

Kirk,Ì 
1961 

Eisenson,Ì 
1954 

Gillinghan,Ì 1946 
Spalding,Ì 1957 

Frostig,Ì 
1964 

 

DeÌ integración ElÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (1963) 

SegúnÌ HammillÌ (1993a)Ì esteÌ períodoÌ seÌ caracteriza,Ì enÌ EE.UU.,Ì porÌ cincoÌ grandesÌ 

aspectos:Ì a)Ì elÌ interésÌ porÌ llevarÌ aÌ caboÌ fundacionesÌ deÌ nuevasÌ organizacionesÌ 

específicasÌ delÌ área;Ì b)Ì laÌ provisiónÌ deÌ considerablesÌ dotacionesÌ económicasÌ asíÌ 

comoÌ deÌ unaÌ legislaciónÌ federalÌ diseñadaÌ paraÌ protegerÌ losÌ derechosÌ deÌ losÌ 
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niñosÌ conÌ dificultadesÌ yÌ autorizandoÌ programasÌ especialesÌ paraÌ ellos;Ì c)Ì laÌ 

rápidaÌ expansiónÌ deÌ programasÌ escolares;Ì esÌ decir,Ì elÌ incrementoÌ deÌ serviciosÌ 

educativosÌ específicosÌ estimuladosÌ porÌ laÌ nuevaÌ legislaciónÌ yÌ dotacionesÌ 

económicas;Ì d)Ì laÌ presenciaÌ deÌ nuevosÌ gruposÌ implicadosÌ enÌ esteÌ áreaÌ ademásÌ 

deÌ médicosÌ yÌ psicólogosÌ (padres,Ì educadores,Ì especialistasÌ enÌ patologíasÌ delÌ 

lenguaje,Ì investigadores,Ì neuropsicólogos,Ì etc.);Ì yÌ e)Ì elÌ usoÌ eclécticoÌ deÌ unaÌ 

ampliaÌ variedadÌ deÌ teorías,Ì técnicasÌ deÌ evaluaciónÌ yÌ estrategiasÌ deÌ intervenciónÌ 

educativaÌ yÌ laÌ formaciónÌ deÌ gruposÌ deÌ profesionalesÌ deÌ distintaÌ procedenciaÌ queÌ 

seÌ unenÌ alÌ movimientoÌ deÌ lasÌ “DificultadesÌ delÌ Aprendizaje”,Ì generandoÌ seriosÌ 

conflictosÌ conÌ respectoÌ aÌ paradigmas,Ì procedimientosÌ diagnósticosÌ eÌ 

intervencionesÌ (verÌ TablaÌ Ì 1.11). 

ComentaremosÌ aÌ continuaciónÌ algunosÌ deÌ losÌ acontecimientosÌ másÌ relevantesÌ 

deÌ esteÌ periodo. 

1.4.1 ElÌ inicioÌ formalÌ delÌ áreaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje 

LosÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì alÌ noÌ presentarÌ ningunaÌ 

deficienciaÌ niÌ físicaÌ niÌ psíquicaÌ niÌ sensorialÌ niÌ ningúnÌ otroÌ tipoÌ deÌ 

invalidez,Ì asistíanÌ aÌ laÌ escuelaÌ ordinaria,Ì dondeÌ noÌ recibíanÌ ningunaÌ 

atenciónÌ especial.Ì EstaÌ circunstanciaÌ llevóÌ aÌ padresÌ yÌ educadoresÌ aÌ laÌ 

creaciónÌ deÌ asociacionesÌ localesÌ que,Ì enÌ unÌ principio,Ì organizabanÌ clasesÌ 

complementariasÌ queÌ proporcionabanÌ aÌ susÌ hijosÌ yÌ alumnosÌ conÌ 

problemasÌ deÌ aprendizajeÌ lasÌ ayudasÌ queÌ noÌ seÌ lesÌ dabanÌ enÌ lasÌ escuelasÌ 

ordinarias.Ì MásÌ tardeÌ seÌ consolidanÌ comoÌ movimientosÌ sociopolíticosÌ yÌ 

educativosÌ que,Ì contandoÌ conÌ asesoresÌ comoÌ Kirk,Ì Cruickshank,Ì Kephart,Ì 

Frostig,Ì LehtinenÌ yÌ Myklebust,Ì seÌ planteanÌ comoÌ metaÌ movilizarÌ aÌ losÌ 

gruposÌ políticosÌ yÌ socialesÌ paraÌ detectarÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ y,Ì sobreÌ todo,Ì crearÌ unosÌ serviciosÌ públicosÌ cualificadosÌ paraÌ 

atenderlos. 

TablaÌ Ì 1.11.Ì FaseÌ deÌ integraciónÌ deÌ lasÌ tresÌ tradicionesÌ deÌ investigacionesÌ 

sobreÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (1963-1980) 



35 

 

 
 
 
 
 

Características 

• PropuestaÌ delÌ términoÌ “LearningÌ Disabilities”Ì yÌ 
apariciónÌ deÌ diversasÌ definicionesÌ delÌ mismo. 

• AumentaÌ elÌ interésÌ porÌ losÌ problemasÌ enÌ elÌ 
procesoÌ E/A. 

• ConstituciónÌ deÌ organizacionesÌ sobreÌ 
dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ yÌ apariciónÌ deÌ 
diversasÌ publicacionesÌ enÌ tornoÌ aÌ ellas. 

• LegislaciónÌ sobreÌ elÌ áreaÌ específica. 
• FormaciónÌ deÌ especialistasÌ enÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizaje. 
• DesarrolloÌ deÌ programasÌ enÌ lasÌ escuelasÌ yÌ 

creaciónÌ deÌ ser-Ì viciosÌ educativosÌ específicosÌ 
paraÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje. 

• PresenciaÌ deÌ nuevosÌ agentesÌ implicadosÌ (p.e.,Ì 
padres). 

 
Autores 

Kirk,Ì Gray,Ì Bradffield,Ì Lovitt,Ì Rourke,Ì Obrzut,Ì 
Torgesen,Ì Swanson,Ì Hammill,Ì Larsen,Ì Campione,Ì 
Wong,Ì Brown,Ì Bateman,Ì Siegel,Ì Mercer,Ì 
Galaburda,Ì Samuels,Ì Ackerman,Ì Vellutino,Ì Bakker. 

PuedeÌ considerarseÌ queÌ elÌ nacimientoÌ deÌ laÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ (ACLD)Ì representaÌ elÌ inicioÌ formalÌ deÌ estosÌ 

movimientosÌ asociativos.Ì LosÌ retosÌ deÌ laÌ ACDLÌ eranÌ losÌ siguientes:Ì a)Ì 

EstablecerÌ unÌ claroÌ sentidoÌ deÌ laÌ identidadÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ comoÌ unaÌ especialidadÌ separadaÌ deÌ otrasÌ existentesÌ dentroÌ deÌ 

loÌ queÌ seÌ considerabaÌ EducaciónÌ Especial;Ì b)Ì DesarrollarÌ unaÌ ampliaÌ 

baseÌ deÌ apoyoÌ aÌ partirÌ deÌ programasÌ educativosÌ públicosÌ paraÌ niñosÌ conÌ 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje;Ì yÌ c)Ì ConseguirÌ laÌ formaciónÌ deÌ unÌ grupoÌ deÌ 

profesionalesÌ altamenteÌ cualificadosÌ paraÌ laÌ actuaciónÌ educativaÌ enÌ estaÌ 

nuevaÌ especialidad. 

RespectoÌ alÌ primerÌ reto,Ì laÌ piezaÌ centralÌ deÌ laÌ distinciónÌ entreÌ niñosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ otrosÌ niñosÌ conÌ problemasÌ escolaresÌ eraÌ elegirÌ 

unÌ términoÌ paraÌ identificarÌ aÌ losÌ sujetosÌ yÌ formularÌ unaÌ definiciónÌ delÌ mismoÌ 

queÌ establecieraÌ límitesÌ precisosÌ conÌ otrosÌ sujetosÌ yÌ patologías.Ì SamuelÌ KirkÌ 

tuvoÌ laÌ solución:Ì acuñóÌ elÌ términoÌ deÌ “LearningÌ Disabilities”.Ì EstaÌ 

denominaciónÌ (queÌ englobaÌ aÌ unaÌ multitudÌ deÌ términosÌ comoÌ dislexia,Ì 

hándicapsÌ perceptivos,Ì DisfunciónÌ CerebralÌ Mínima,Ì etc.)Ì fueÌ recibidaÌ porÌ losÌ 

padresÌ conÌ esperanzaÌ yÌ optimismoÌ yÌ rápidamenteÌ acogidaÌ porqueÌ parecióÌ 

pocoÌ agresivo,Ì socialmenteÌ másÌ deseableÌ queÌ lasÌ alternativasÌ existentesÌ yÌ útilÌ 

paraÌ lasÌ necesidadesÌ deÌ laÌ asociación,Ì puestoÌ queÌ conÌ dichoÌ términoÌ seÌ 

calificabaÌ aÌ todosÌ losÌ niñosÌ queÌ presentabanÌ problemáticaÌ escolarÌ (yÌ porÌ loÌ 

tantoÌ necesitabanÌ ayuda)Ì peroÌ noÌ podíanÌ incluirseÌ enÌ otrosÌ tiposÌ deÌ 

categoríasÌ yaÌ consolidadasÌ enÌ laÌ EducaciónÌ Especial. 
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HastaÌ talÌ puntoÌ tuvoÌ éxitoÌ elÌ términoÌ propuestoÌ porÌ KirkÌ queÌ laÌ asociaciónÌ 

cambióÌ suÌ nombreÌ paraÌ incluirlo.Ì EnÌ efecto,Ì enÌ laÌ conferenciaÌ impartidaÌ elÌ 

6Ì deÌ abrilÌ deÌ 1963Ì enÌ ChicagoÌ enÌ elÌ marcoÌ deÌ laÌ reuniónÌ anualÌ deÌ unÌ 

grupoÌ deÌ padresÌ queÌ habíanÌ creadoÌ laÌ “FoundÌ forÌ PerceptuallyÌ 

HandicappedÌ Children”,Ì KirkÌ proponeÌ elÌ términoÌ deÌ “LearningÌ Disabilities”.Ì 

EsaÌ mismaÌ tardeÌ cambianÌ elÌ nombreÌ deÌ laÌ asociación,Ì queÌ pasaÌ aÌ 

denominarseÌ “AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ Disabilities”. 

PorÌ otraÌ parteÌ eraÌ importanteÌ conseguirÌ queÌ losÌ recursosÌ yÌ serviciosÌ queÌ 

seÌ lesÌ ibanÌ aÌ proporcionarÌ fueranÌ diferentesÌ deÌ losÌ existentesÌ paraÌ niñosÌ conÌ 

retrasoÌ mentalÌ yÌ problemasÌ emocionalesÌ yÌ conductuales.Ì DeÌ nuevoÌ fueÌ 

KirkÌ quienÌ propusoÌ laÌ definiciónÌ queÌ sirvióÌ deÌ baseÌ alÌ trabajoÌ deÌ laÌ ACLDÌ 

yÌ alÌ posteriorÌ estudioÌ deÌ losÌ expertos.Ì LaÌ definiciónÌ queÌ aportóÌ enÌ laÌ 

citadaÌ conferenciaÌ laÌ tomóÌ deÌ unÌ trabajoÌ anteriorÌ conÌ BatemanÌ (KirkÌ yÌ 

Bateman,Ì 1962).Ì EsÌ laÌ siguiente: 

“UnaÌ dificultadÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ seÌ refiereÌ aÌ unÌ retraso,Ì desordenÌ oÌ 

desarrolloÌ lentoÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesosÌ delÌ habla,Ì lenguaje,Ì lectura,Ì 

escritura,Ì aritméticaÌ uÌ otrasÌ materiasÌ escolares,Ì resultanteÌ deÌ unÌ déficitÌ 

psicológicoÌ causadoÌ porÌ unaÌ posibleÌ disfunciónÌ cerebralÌ y/oÌ emocionalÌ oÌ 

trastornosÌ conductuales.Ì NoÌ esÌ elÌ resultadoÌ deÌ retrasoÌ mental,Ì deficienciaÌ 

sensorialÌ oÌ factoresÌ culturalesÌ oÌ educativos”Ì (Kirk,Ì 1962,Ì p.Ì 263). 

ElÌ congresoÌ deÌ laÌ ACLDÌ deÌ 1963Ì tuvoÌ enormesÌ consecuencias.Ì EntreÌ 

ellas,Ì elÌ establecimientoÌ deÌ unÌ campoÌ científico,Ì elÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje.Ì OriginóÌ unaÌ definiciónÌ delÌ problema,Ì discutibleÌ yÌ discutidaÌ 

peroÌ universalmenteÌ conocida,Ì queÌ centraÌ elÌ debateÌ entreÌ losÌ profesionalesÌ 

yÌ que,Ì pocoÌ aÌ poco,Ì vaÌ consiguiendoÌ desarrollosÌ legalesÌ favorablesÌ aÌ losÌ 

sujetosÌ afectados.Ì EnÌ estaÌ línea,Ì laÌ LeyÌ PúblicaÌ 91-Ì 230Ì enÌ EE.UU.Ì 

estableceríaÌ unaÌ regulaciónÌ específicaÌ conÌ respectoÌ aÌ losÌ programasÌ deÌ 

educaciónÌ queÌ hanÌ deÌ recibirÌ estosÌ niñosÌ enÌ laÌ escuela.Ì OtrasÌ importantesÌ 

novedadesÌ enÌ cuantoÌ aÌ lasÌ normativasÌ legalesÌ sonÌ lasÌ siguientes:Ì a)Ì SeÌ 

facilitaÌ elÌ desarrolloÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ comoÌ 

unaÌ entidadÌ separadaÌ dentroÌ deÌ laÌ educaciónÌ especialÌ (P.L.Ì 89-10:Ì TheÌ 

ElementaryÌ andÌ SecondaryÌ EducationÌ ActÌ ofÌ 1965,Ì modificadaÌ enÌ 1969).Ì b)Ì 

SeÌ obligaÌ aÌ lasÌ escuelasÌ deÌ distritoÌ aÌ proporcionarÌ apoyoÌ aÌ losÌ niñosÌ conÌ 

hándicaps,Ì incluidosÌ losÌ queÌ presentanÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaÌ je;Ì 

asimismo,Ì seÌ proponenÌ losÌ “ProgramasÌ deÌ EducaciónÌ Individualizada”Ì 
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(“IndividualizedÌ EducationalÌ Plans”,Ì IEP),Ì deÌ orientaciónÌ conductista,Ì queÌ 

correspondenÌ aÌ losÌ PDIÌ (ProgramasÌ deÌ DesarrolloÌ Individualizado)Ì utilizadosÌ 

enÌ nuestroÌ país.Ì TambiénÌ aparecenÌ losÌ “IndividualizedÌ FamilyÌ ServiceÌ Plans”Ì 

(IFSPs),Ì enÌ losÌ queÌ centrándoseÌ enÌ elÌ sujeto,Ì involucraÌ aÌ laÌ familiaÌ enÌ elÌ 

procesoÌ deÌ evaluaciónÌ eÌ intervenciónÌ (P.L.Ì 94-Ì 142:Ì TheÌ EducationÌ forÌ AllÌ 

HandicappedÌ ChildrenÌ ActÌ ofÌ 1975).Ì c)Ì SeÌ modificaÌ elÌ títu-Ì loÌ deÌ “EducationÌ 

forÌ AllÌ HandicappedÌ ChildrenÌ Act”Ì porÌ “IndividualsÌ withÌ DisabilitiesÌ 

EducationÌ Act”Ì (IDEA),Ì loÌ queÌ conllevaÌ queÌ todasÌ lasÌ referenciasÌ aÌ “niñosÌ 

conÌ hándicaps”Ì seÌ cambienÌ porÌ “niñosÌ conÌ dificultades”Ì (P.L.Ì 101-476:Ì TheÌ 

EducationÌ ofÌ theÌ HandicappedÌ ActÌ AmendmentsÌ ofÌ 1990).Ì d)Ì SeÌ creaÌ unaÌ 

leyÌ queÌ proporcionaÌ protecciónÌ deÌ losÌ derechosÌ civilesÌ contraÌ laÌ 

discriminaciónÌ aÌ losÌ individuosÌ conÌ DAÌ (P.L.Ì 101-336:Ì TheÌ AmericansÌ withÌ 

DisabilitiesÌ ActÌ ofÌ 1990);Ì enÌ 1994Ì seÌ realizaÌ unaÌ ampliaciónÌ deÌ estaÌ ley,Ì yÌ 

enÌ ellaÌ seÌ recogeÌ queÌ “ningúnÌ empresarioÌ conÌ másÌ deÌ 15Ì empleadosÌ podráÌ 

negarseÌ aÌ contratarÌ aÌ unaÌ personaÌ aÌ causaÌ deÌ suÌ incapacidadÌ siÌ élÌ oÌ ellaÌ 

está,Ì aparteÌ deÌ eso,Ì calificadoÌ paraÌ ocuparÌ elÌ puesto”. 

EsteÌ apoyoÌ deÌ laÌ legislaciónÌ yÌ elÌ aumentoÌ deÌ losÌ recursosÌ asignadosÌ 

haÌ estimula-Ì doÌ yÌ favorecidoÌ laÌ rápidaÌ expansiónÌ deÌ programasÌ escolaresÌ 

yÌ elÌ incrementoÌ deÌ ser-Ì viciosÌ educativosÌ específicos.Ì ElloÌ haÌ provocadoÌ 

que,Ì enÌ EE.UU.,Ì cadaÌ vezÌ másÌ alumnosÌ seÌ identifiquenÌ comoÌ sujetosÌ conÌ 

dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ .Ì AlÌ mismoÌ tiempoÌ haÌ habidoÌ unÌ marcadoÌ 

descensoÌ enÌ elÌ númeroÌ deÌ niñosÌ queÌ seÌ incluyenÌ enÌ laÌ categoríaÌ deÌ 

retrasoÌ mental.Ì EnÌ algunosÌ casosÌ laÌ reasignaciónÌ deÌ alumnosÌ haÌ sidoÌ 

justificadaÌ porÌ laÌ coocurrenciaÌ deÌ losÌ dosÌ trastornos,Ì aunqueÌ seÌ admiteÌ 

queÌ aÌ muchosÌ niñosÌ queÌ presentanÌ unÌ retrasoÌ débilÌ seÌ lesÌ identificaÌ comoÌ 

niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ porÌ otrasÌ razonesÌ deÌ diagnóstico.Ì DeÌ 

formaÌ similar,Ì otrosÌ niñosÌ conÌ problemasÌ deÌ ajusteÌ aÌ laÌ escuelaÌ hanÌ sidoÌ 

situadosÌ dentroÌ deÌ laÌ categoríaÌ deÌ “DificultadesÌ delÌ Aprendizaje”. 

ComoÌ consecuencia,Ì empezaronÌ aÌ obtenerseÌ resultadosÌ negativosÌ enÌ 

niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ enÌ centrosÌ públicosÌ queÌ sonÌ 

atribuidosÌ aÌ unaÌ sobregeneralizaciónÌ deÌ laÌ etiquetaÌ diagnósticaÌ enÌ laÌ 

prácticaÌ (Stanovich,Ì 1990).Ì PareceÌ serÌ queÌ elÌ éxitoÌ políticoÌ delÌ movimientoÌ 

deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ haÌ creadoÌ inevitablesÌ ambigüedadesÌ 

dentroÌ delÌ concepto,Ì queÌ sóloÌ puedenÌ serÌ resueltasÌ aÌ travésÌ deÌ unÌ 

disciplinadoÌ yÌ cuidadosoÌ usoÌ deÌ laÌ etiquetaÌ enÌ laÌ prácticaÌ yÌ enÌ laÌ 
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investigaciónÌ (Mora,Ì 1994). 

1.4.2 ElÌ desarrolloÌ posteriorÌ delÌ áreaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje 

TrasÌ laÌ constituciónÌ deÌ laÌ ACLDÌ enÌ tornoÌ alÌ nuevoÌ términoÌ yÌ definiciónÌ 

propuestosÌ porÌ SamuelÌ KirkÌ seÌ produceÌ unÌ aumentoÌ delÌ interésÌ porÌ losÌ 

posiblesÌ problemasÌ queÌ puedanÌ aparecerÌ enÌ elÌ procesoÌ deÌ enseñanzaÌ yÌ 

aprendizaje:Ì seÌ creanÌ programasÌ universitariosÌ paraÌ laÌ formaciónÌ deÌ 

especialistas,Ì aumentaÌ elÌ númeroÌ deÌ investigacionesÌ enÌ tornoÌ aÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ asíÌ comoÌ elÌ númeroÌ deÌ asociaciones,Ì tantoÌ 

deÌ padresÌ comoÌ deÌ profesionales,Ì aportandoÌ cadaÌ unaÌ deÌ ellas,Ì entreÌ 

otrasÌ cosas,Ì suÌ propiaÌ revistaÌ especializada...Ì TodoÌ elloÌ haceÌ queÌ elÌ 

desarrolloÌ posteriorÌ deÌ nuestraÌ disciplinaÌ noÌ estéÌ exentoÌ deÌ problemas,Ì 

sobreÌ todoÌ enÌ cuantoÌ alÌ términoÌ aÌ emplearÌ yÌ aÌ aspectosÌ aÌ incluirÌ oÌ 

excluirÌ enÌ lasÌ múltiplesÌ definicionesÌ queÌ seÌ propusieron;Ì muchosÌ deÌ ellosÌ 

derivadosÌ deÌ laÌ pluralidadÌ deÌ raícesÌ históricasÌ eÌ historiasÌ formativasÌ deÌ susÌ 

autores.Ì EstasÌ circunstanciasÌ llevaronÌ aÌ HallahanÌ yÌ KauffmanÌ (1978)Ì aÌ 

afirmarÌ queÌ “cuandoÌ seÌ reúnenÌ tantasÌ personasÌ deÌ tanÌ diferenteÌ formación,Ì 

esÌ inevitableÌ unÌ ciertoÌ gradoÌ deÌ confusión”Ì (p.Ì 11). 

EnÌ losÌ siguientesÌ párrafosÌ comentaremosÌ estaÌ realidadÌ centrándonosÌ enÌ 

tresÌ aspectos:Ì enÌ primerÌ lugar,Ì laÌ proliferaciónÌ deÌ asociacionesÌ yÌ 

publicaciones,Ì loÌ queÌ nosÌ permitiráÌ hacernosÌ unaÌ ideaÌ deÌ laÌ realidadÌ deÌ aquelÌ 

momento;Ì aÌ continuaciónÌ haremosÌ unasÌ brevesÌ reflexionesÌ acercaÌ deÌ losÌ 

problemasÌ queÌ seÌ crearonÌ enÌ tornoÌ aÌ lasÌ definiciones;Ì porÌ últimoÌ revisaremosÌ elÌ 

papelÌ queÌ enÌ estaÌ problemáticaÌ desempeñaronÌ losÌ procesosÌ psicológicos,Ì 

aspectoÌ ésteÌ desdeÌ elÌ queÌ entraremosÌ enÌ laÌ faseÌ actualÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje. 

a) ElÌ movimientoÌ asociativoÌ enÌ tornoÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje:Ì ElÌ 

interésÌ despertadoÌ porÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ hizoÌ 

queÌ seÌ crearanÌ nuevasÌ organizacionesÌ específicasÌ delÌ área.Ì AunqueÌ 

fueronÌ muyÌ numerosasÌ lasÌ organizacionesÌ queÌ seÌ formaron,Ì enÌ elÌ TablaÌ Ì 

1.12Ì destacamosÌ lasÌ queÌ hanÌ adquiridoÌ mayorÌ relieve.Ì DeÌ todasÌ estasÌ 

organizaciones,Ì laÌ másÌ importanteÌ esÌ laÌ “LearningÌ DisabilitiesÌ AssociationÌ 

ofÌ America”Ì (LDA),Ì anteriormenteÌ llamadaÌ “AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ 

LearningÌ Disabilities”Ì yÌ antesÌ aúnÌ “FoundÌ forÌ PerceptuallyÌ HandicappedÌ 

Children”. 
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DichaÌ organizaciónÌ proporcionaÌ informaciónÌ deÌ susÌ fines,Ì servicios,Ì 

relaciónÌ deÌ publicacionesÌ recientesÌ sobreÌ elÌ tema,Ì otrasÌ organizacionesÌ 

semejantes,Ì congresos,Ì etc.;Ì asíÌ comoÌ “recetas”Ì yÌ consejosÌ paraÌ 

padresÌ yÌ maestros.Ì PoseeÌ enÌ InternetÌ unaÌ páginaÌ WEBÌ 

(http://www.ldanatl.or/),Ì deÌ dondeÌ extraemosÌ laÌ siguienteÌ información: 

“LaÌ LDAÌ esÌ unaÌ organizaciónÌ nacional,Ì sinÌ finesÌ deÌ lucro.Ì NuestroÌ 

propósitoÌ esÌ hacerÌ avanzarÌ laÌ educaciónÌ yÌ elÌ bienestarÌ generalÌ deÌ 

niñosÌ yÌ adultosÌ deÌ inteligenciaÌ normalÌ oÌ potencialmenteÌ normalÌ queÌ 

manifiestanÌ dificultadesÌ deÌ carácterÌ perceptivo,Ì conceptualÌ oÌ deÌ 

coordinación. 

EnÌ estaÌ organizaciónÌ seÌ incluyenÌ individuosÌ conÌ DA,Ì susÌ familiaresÌ yÌ 

profesionales.Ì EstáÌ dedicadaÌ aÌ aumentarÌ laÌ calidadÌ deÌ vidaÌ paraÌ todosÌ 

losÌ individuosÌ conÌ DAÌ yÌ susÌ familiares,Ì aÌ aliviarÌ losÌ efectosÌ restrictivosÌ 

deÌ lasÌ DAÌ yÌ aÌ apoyarÌ losÌ esfuerzosÌ queÌ determinenÌ lasÌ causasÌ deÌ lasÌ 

DA.” 

TablaÌ Ì 1.12.Ì Ì AsociacionesÌ vinculadasÌ alÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje 

Sigla Nombre Publicación 

ODSÌ (1949) TheÌ OrtonÌ DyslexiaÌ Society – AnnalsÌ ofÌ Dyslexia. 
– PerspectivesÌ onÌ Dyslexia. 

FPHCÌ 
ACLDÌ 
(1963)Ì 
LDA 
(1989) 

AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ 
LearningÌ Disabilities.Ì LearningÌ 
DisabilitiesÌ AssociationÌ ofÌ America. 
(SeÌ trataÌ deÌ laÌ mismaÌ 
asociaciónÌ queÌ cambiaÌ deÌ 
nombre). 

– LearningÌ Disabilities: 
AÌ MultidisciplinaryÌ 
JournalÌ (semestral). 

– NewsbriefsÌ 
(BoletínÌ 
bimensual). 

CLDÌ (1968) CouncilÌ forÌ LearningÌ Disabilities. LearningÌ DisabilityÌ 
Quarterly. 

NJCLDÌ 
(1975) 

NationalÌ JointÌ CommitteeÌ onÌ 
LearningÌ Disabilities.Ì (EsteÌ 
ComitéÌ proporcionaÌ unÌ foroÌ 
interdisciplinarÌ paraÌ elÌ análisisÌ 
delÌ tema,Ì darÌ respuestaÌ aÌ nivelÌ 
nacionalÌ aÌ lasÌ necesidadesÌ queÌ 
seÌ planteen,Ì proponerÌ acuerdosÌ 
entreÌ lasÌ organizacionesÌ queÌ 
presentenÌ mayoresÌ problemas,Ì yÌ 
prepararÌ yÌ difundirÌ declaracionesÌ 
queÌ clarifiquenÌ cuestionesÌ enÌ elÌ 
áreaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ 
aprendizaje). 

 

DLDÌ (1982) DivisionÌ forÌ LearningÌ Disabilities –Ì LearningÌ 
DisabilitiesÌ 
ResearchÌ &Ì 

http://www.ldanatl.or/
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Practice. 

LaÌ LDAÌ tieneÌ 50Ì estadosÌ afiliadosÌ yÌ másÌ deÌ 600Ì sedesÌ localesÌ enÌ 

losÌ 50Ì estados,Ì WashingtonÌ DCÌ yÌ PuertoÌ Rico,Ì asíÌ comoÌ másÌ deÌ 

50.000Ì miembros. 

LaÌ ACDLÌ (luegoÌ LDA)Ì fueÌ promovidaÌ fundamentalmenteÌ porÌ padresÌ 

deÌ alumnosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì JuntoÌ aÌ ellaÌ fueronÌ 

creadasÌ otrasÌ organizacionesÌ profesionales,Ì sobreÌ todoÌ enÌ 1968Ì 

cuandoÌ laÌ DivisionÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (DCLD)Ì fueÌ 

fundadaÌ dentroÌ delÌ CouncilÌ forÌ ExceptionalÌ ChildrenÌ (CEC). 

EnÌ 1982,Ì unÌ sectorÌ críticoÌ queÌ mostrabaÌ suÌ rechazoÌ haciaÌ elÌ 

modeloÌ deÌ “análisisÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicos”Ì creabaÌ unaÌ 

nuevaÌ organizaciónÌ denominadaÌ CouncilÌ forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ 

(CLD),Ì queÌ editaÌ elÌ “LearningÌ DisabilityÌ Quarterly”.Ì AÌ suÌ vez,Ì dentroÌ 

delÌ CECÌ seÌ creaÌ unaÌ nuevaÌ divisiónÌ porÌ parteÌ deÌ quienesÌ noÌ 

compartíanÌ eseÌ rechazoÌ aÌ laÌ orientaciónÌ teóricaÌ mencionada;Ì seÌ trataÌ 

deÌ laÌ “DivisionÌ forÌ LearningÌ Disabilities”Ì (DLD),Ì queÌ publicaÌ “LearningÌ 

DisabilitiesÌ ResearchÌ &Ì Practice”.Ì EstosÌ gruposÌ permanecenÌ enÌ laÌ 

actualidadÌ separadosÌ conÌ diferentesÌ orientaciones,Ì teorías,Ì revistasÌ yÌ 

metodologíaÌ deÌ investigaciónÌ respectoÌ alÌ estudioÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ 

delÌ Aprendizaje. 

b) LaÌ persistenciaÌ deÌ losÌ problemasÌ deÌ definición:Ì AlgunasÌ deÌ lasÌ ideasÌ 

queÌ favorecieronÌ elÌ desarrolloÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ 

prontoÌ fueronÌ cuestionadasÌ porÌ otrosÌ profesionalesÌ (MannÌ yÌ Phillips,Ì 

1967;Ì Hammill,Ì 1972),Ì yÌ yaÌ aÌ mediadosÌ deÌ losÌ setentaÌ FreemanÌ (1976)Ì 

denuncióÌ elÌ tiempoÌ excesivoÌ queÌ permanecíanÌ losÌ problemasÌ deÌ 

definiciónÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje. 

LaÌ indiscriminadaÌ aplicaciónÌ deÌ laÌ etiquetaÌ deÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizajeÌ habíaÌ sidoÌ previamenteÌ documentadaÌ porÌ elÌ ChildÌ ServiceÌ 

DemonstrationÌ Center.Ì KirkÌ yÌ ElkinsÌ (1975)Ì informaronÌ sobreÌ lasÌ 

característicasÌ deÌ másÌ deÌ tresÌ milÌ niñosÌ dentroÌ deÌ estosÌ centrosÌ 

constatandoÌ queÌ muchosÌ deÌ ellosÌ noÌ presentabanÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizajeÌ específicasÌ sinoÌ generalesÌ yÌ seÌ cuestionaronÌ siÌ esosÌ niñosÌ 
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Un equipo puede determinar que un niño tiene dificultades en el aprendizaje escolar 
específicas si: 

1. El niño no rinde de acuerdo con sus niveles de edad y capacidad en una o más de las 
áreas enumeradas en el párrafo siguiente de esta sección, cuando se le proporcionan 
experiencias de aprendizaje apropiadas para sus niveles de edad y capacidad. 

2. El equipo encuentra que el niño presenta una discrepancia severa entre el rendimien- 
to y su capacidad intelectual en una o más de las siguientes áreas: 

– Expresión oral. 
– Comprensión oral. 
– Expresión escrita. 
– Habilidad lectora básica. 
– Comprensión lectora. 
– Cálculo matemático. 
– Razonamiento matemático. 

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

– Una deficiencia visual, auditiva o motórica. 
– Retraso mental. 
– Trastorno emocional. 
– Desventaja ambiental, cultural o económica. 

pertenecíanÌ aÌ laÌ mismaÌ categoríaÌ queÌ losÌ queÌ sóloÌ teníanÌ problemasÌ 

específicos. 

EnÌ estaÌ líneaÌ seÌ haÌ desarrolladoÌ unÌ importanteÌ númeroÌ deÌ 

investigacionesÌ aprovechandoÌ laÌ ampliaÌ muestraÌ queÌ proporcionabanÌ 

losÌ ChildÌ ServiceÌ DemonstrationÌ CenterÌ (Keogh,Ì Major,Ì Reid,Ì GandaraÌ 

yÌ Omori,Ì 1978;Ì Mann,Ì Davis,Ì Boyer,Ì MetzÌ yÌ Wolford,Ì 1983)Ì yÌ otrasÌ 

diferentesÌ aÌ finÌ deÌ salvarÌ elÌ problemaÌ deÌ laÌ debilidadÌ metodológicaÌ 

(Shepard,Ì SmithÌ yÌ Vojir,Ì 1983). 

EnÌ diciembreÌ deÌ 1977,Ì enÌ EstadosÌ Unidos,Ì seÌ establecieronÌ unosÌ 

criteriosÌ aÌ finÌ deÌ poderÌ definirÌ deÌ maneraÌ másÌ operativaÌ aÌ losÌ escolaresÌ 

queÌ deberíanÌ considerarseÌ sujetosÌ conÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ (verÌ 

TablaÌ Ì 1.13).Ì SinÌ embargo,Ì continuóÌ elÌ usoÌ indiscriminadoÌ deÌ laÌ etiquetaÌ 

“DificultadesÌ delÌ Aprendizaje”,Ì agudizándoseÌ elÌ debateÌ porÌ distinguirÌ estaÌ 

categoríaÌ deÌ otrasÌ deÌ EducaciónÌ Especial.Ì Tucker,Ì StevensÌ eÌ YsseldykeÌ 

(1983)Ì informaronÌ deÌ laÌ percepciónÌ deÌ losÌ expertosÌ sobreÌ esteÌ punto.Ì ElÌ 

83Ì porÌ 100Ì deÌ losÌ profesionalesÌ respondieronÌ positivamenteÌ aÌ laÌ preguntaÌ 

sobreÌ laÌ viabilidadÌ deÌ laÌ categoríaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì AÌ 

laÌ preguntaÌ deÌ siÌ seÌ podíanÌ identificarÌ clínicamenteÌ síntomasÌ queÌ laÌ 

diferenciaranÌ deÌ otrosÌ problemasÌ asociadosÌ alÌ aprendizaje,Ì elÌ 88Ì porÌ 100Ì 

respondióÌ afirmativamente.Ì EnÌ unaÌ últimaÌ preguntaÌ sobreÌ laÌ prevalenciaÌ deÌ 

lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì losÌ encuestadosÌ dieronÌ estimacionesÌ 

entreÌ elÌ 0Ì yÌ elÌ 3Ì porÌ 100. 

TablaÌ Ì 1.13.Ì CriteriosÌ diagnósticosÌ enÌ EE.UU.,Ì 1977Ì ,Ì tomadoÌ deÌ 
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Gearheart,Ì 1987,Ì p.Ì 13. 

LosÌ resultadosÌ deÌ estaÌ mediciónÌ parecenÌ sugerirÌ queÌ hayÌ unÌ granÌ 

acuerdoÌ enÌ tornoÌ aÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì SinÌ embargo,Ì losÌ 

profesionalesÌ reconocenÌ queÌ seÌ necesitaÌ unaÌ mejoraÌ enÌ laÌ clasificaciónÌ 

deÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì ComoÌ expresiónÌ deÌ estaÌ 

necesidad,Ì desdeÌ queÌ KirkÌ propusoÌ elÌ términoÌ yÌ suÌ definición,Ì elÌ 

campoÌ haÌ sufridoÌ continuasÌ discusionesÌ paraÌ mejorarÌ susÌ definicionesÌ 

conceptualesÌ yÌ operacionales. 

HammillÌ (1990)Ì distinguióÌ onceÌ definicionesÌ conceptualmenteÌ 

diferentesÌ queÌ eranÌ preeminentesÌ enÌ eseÌ momentoÌ oÌ queÌ habíanÌ 

gozadoÌ deÌ ciertoÌ gradoÌ deÌ popularidadÌ enÌ elÌ pasado.Ì IdentificóÌ enÌ 

ellasÌ nueveÌ elementosÌ conceptualesÌ enÌ losÌ queÌ lasÌ definicionesÌ podíanÌ 

diferir.Ì EntreÌ estosÌ elementosÌ seÌ encuentranÌ laÌ etiología,Ì elÌ papelÌ 

concedidoÌ aÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ yÌ laÌ especificaciónÌ deÌ losÌ déficitÌ enÌ 

nivelesÌ académicosÌ deÌ lenguajeÌ habladoÌ yÌ noÌ hablado. 

c) LosÌ procesosÌ psicológicosÌ enÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje:Ì TantoÌ laÌ 

necesidadÌ deÌ establecerÌ unÌ criterioÌ paraÌ identificarÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizajeÌ yÌ distinguirlasÌ deÌ otrasÌ categoríasÌ deÌ laÌ EducaciónÌ EspecialÌ 

comoÌ laÌ adopciónÌ deÌ sistemasÌ eficacesÌ deÌ intervención,Ì dirigieronÌ enÌ estaÌ 

etapaÌ laÌ atenciónÌ deÌ losÌ expertosÌ haciaÌ laÌ alteraciónÌ deÌ losÌ procesosÌ 

psicológicosÌ básicosÌ paraÌ elÌ aprendizaje.Ì ConÌ esteÌ motivoÌ seÌ publicaronÌ 

testsÌ yÌ programasÌ deÌ rehabilitaciónÌ específicosÌ paraÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizaje.Ì DuranteÌ losÌ añosÌ sesentaÌ yÌ setentaÌ seÌ practicabanÌ enÌ lasÌ 

aulasÌ ejerciciosÌ queÌ seÌ basabanÌ enÌ elÌ supuestoÌ deÌ queÌ laÌ mejoraÌ enÌ losÌ 

procesosÌ subyacentesÌ alÌ aprendizajeÌ permitiríaÌ aÌ losÌ niñosÌ alcanzarÌ suÌ 

potencialÌ alÌ máximoÌ enÌ laÌ realizaciónÌ deÌ tareasÌ académicasÌ comoÌ laÌ 

lecturaÌ oÌ lasÌ matemáticas.Ì ComoÌ muchosÌ deÌ losÌ autoresÌ considerabanÌ lasÌ 

dificultadesÌ perceptivo-visualesÌ yÌ viso-motorasÌ comoÌ lasÌ causasÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ delÌ aprendizaje,Ì lasÌ actividadesÌ deÌ entrenamientoÌ enfatizabanÌ 

estosÌ procesos. 

LasÌ posterioresÌ revisionesÌ deÌ investigacionesÌ mostraronÌ queÌ elÌ 

entrenamientoÌ enÌ procesosÌ básicosÌ noÌ suponíanÌ avancesÌ enÌ lasÌ 

habilidadesÌ vinculadasÌ alÌ aprendizajeÌ académico.Ì DuranteÌ unaÌ décadaÌ 

estasÌ revisionesÌ crearonÌ controversiaÌ dentroÌ delÌ movimientoÌ deÌ lasÌ 
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dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ (recordemosÌ lasÌ razonesÌ paraÌ laÌ creaciónÌ 

tantoÌ delÌ CouncilÌ forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ –CLD–Ì comoÌ paraÌ laÌ DivisionÌ 

forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ –DLD–).Ì LaÌ insatisfacciónÌ conÌ laÌ orientaciónÌ deÌ 

losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ enÌ elÌ diagnósticoÌ yÌ tratamientoÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ seÌ extendióÌ enÌ EE.UU.,Ì llegandoÌ inclusoÌ aÌ laÌ 

letraÌ deÌ lasÌ leyesÌ federales,Ì queÌ noÌ requeríanÌ evaluaciónÌ deÌ losÌ 

procesosÌ psicológicosÌ paraÌ identificarÌ aÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ yÌ derivarlosÌ haciaÌ programasÌ específicosÌ enÌ colegiosÌ 

públicos.Ì InclusoÌ enÌ losÌ estadosÌ queÌ manteníanÌ definicionesÌ relativasÌ aÌ 

deficienciasÌ enÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ subyacentesÌ alÌ aprendizaje,Ì 

losÌ niñosÌ seÌ diagnosticabanÌ enÌ baseÌ aÌ laÌ discrepanciaÌ queÌ mostrabanÌ 

entreÌ lasÌ medidasÌ generalesÌ deÌ inteligenciaÌ yÌ lasÌ deÌ rendimientoÌ enÌ áreasÌ 

escolaresÌ específicas. 

EstaÌ situaciónÌ seÌ veÌ reflejadaÌ enÌ elÌ análisisÌ históricoÌ queÌ nosÌ 

ofrecenÌ KavaleÌ yÌ FornessÌ (1998),Ì quienesÌ señalanÌ cómoÌ elÌ modeloÌ deÌ 

“análisisÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicos”Ì fueÌ reemplazadoÌ porÌ elÌ 

modeloÌ conductualÌ deÌ “análisisÌ centradoÌ enÌ laÌ tarea”.Ì HaciaÌ laÌ mitadÌ deÌ 

losÌ añosÌ setentaÌ seÌ produjoÌ unaÌ coincidenciaÌ entreÌ elÌ rechazoÌ haciaÌ elÌ 

enfoqueÌ basadoÌ enÌ losÌ procesosÌ yÌ unÌ ciertoÌ fracasoÌ delÌ enfoqueÌ 

conductualÌ debidoÌ aÌ losÌ problemasÌ deÌ generalizaciónÌ yÌ mantenimientoÌ 

deÌ lasÌ conductasÌ aprendidas.Ì SinÌ embargo,Ì esÌ aÌ partirÌ deÌ losÌ añosÌ 

ochentaÌ cuandoÌ laÌ influenciaÌ deÌ laÌ psicologíaÌ cognitivaÌ yÌ deÌ enfoquesÌ 

comoÌ elÌ delÌ procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ provocaríanÌ queÌ laÌ atenciónÌ 

seÌ centraraÌ enÌ cómoÌ aprendeÌ elÌ alumnoÌ másÌ queÌ enÌ cuántoÌ haÌ aprendido.Ì 

EsteÌ hechoÌ llevaÌ aÌ TorgesenÌ (1979,Ì 1986)Ì aÌ sugerirÌ queÌ losÌ problemasÌ 

deÌ laÌ teoríaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ conÌ losÌ procesosÌ 

psicológicosÌ surgieronÌ porqueÌ eraÌ unaÌ ideaÌ queÌ seÌ habíaÌ adelantadoÌ aÌ 

suÌ tiempo.Ì DesdeÌ losÌ ochentaÌ hemosÌ aprendidoÌ bastanteÌ acercaÌ deÌ 

cómoÌ medirÌ lasÌ operacionesÌ delÌ procesamientoÌ mentalÌ (ButterfieldÌ yÌ 

Ferreti,Ì 1987;Ì BrownÌ yÌ Champione,Ì 1986).Ì LasÌ diferenciasÌ enÌ 

conocimientosÌ previosÌ puedenÌ influirÌ enÌ tareasÌ queÌ supuestamenteÌ 

midenÌ lasÌ diferenciasÌ enÌ elÌ procesamientoÌ (CeciÌ yÌ Baker,Ì 1990).Ì 

Finalmente,Ì llegamosÌ aÌ apreciarÌ laÌ enormeÌ influenciaÌ queÌ lasÌ 

diferenciasÌ enÌ estrategiasÌ cognitivasÌ puedenÌ jugarÌ enÌ distintosÌ tiposÌ deÌ 

tareasÌ (ButterfieldÌ yÌ Ferreti,Ì 1987). 
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TodosÌ estosÌ avancesÌ apuntanÌ aÌ queÌ elÌ futuroÌ desarrolloÌ delÌ 

entrenamientoÌ deÌ procesosÌ psicológicosÌ comoÌ ayudaÌ paraÌ laÌ mejoraÌ 

académicaÌ seráÌ muyÌ distintoÌ delÌ utilizadoÌ enÌ elÌ pasado.Ì DeÌ hecho,Ì yÌ 

empleandoÌ enfoquesÌ basadosÌ enÌ estrategiasÌ cognitivasÌ generales,Ì hayÌ 

muyÌ buenosÌ resultadosÌ enÌ programasÌ deÌ entrenamientoÌ enÌ estrategiasÌ 

deÌ comprensiónÌ lectoraÌ (BrownÌ yÌ Palincsar,Ì 1988),Ì conocimientoÌ 

fonéticoÌ (LundbergÌ yÌ col.,Ì 1988)Ì yÌ estrategiasÌ generalesÌ deÌ estudioÌ 

(EllisÌ yÌ col.,Ì 1988).Ì ElÌ entrenamientoÌ deÌ estrategiasÌ cognitivas,Ì 

metacognitivasÌ yÌ deÌ aprendizajeÌ paraÌ ayudarÌ aÌ losÌ escolaresÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ hanÌ demostradoÌ unaÌ influenciaÌ positivaÌ sobreÌ 

elÌ rendimientoÌ académico. 

1.4.3 LasÌ conclusionesÌ referidasÌ aÌ laÌ faseÌ deÌ integraciónÌ son: 

ComoÌ hemosÌ podidoÌ ver,Ì enÌ elÌ cortoÌ periodoÌ deÌ tiempoÌ queÌ abarcaÌ estaÌ 

faseÌ ocurrieronÌ muchasÌ cosas.Ì FueÌ unaÌ etapaÌ muyÌ activaÌ enÌ elÌ campoÌ 

deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ laÌ queÌ seÌ recogenÌ aportaciones,Ì 

enfoques,Ì orientaciones,Ì investigacionesÌ yÌ experienciasÌ profesionalesÌ deÌ 

momentosÌ anteriores,Ì yÌ alÌ mismoÌ tiempoÌ esÌ unaÌ etapaÌ queÌ seÌ proyectaÌ 

haciaÌ elÌ futuro.Ì MuchasÌ deÌ lasÌ tendenciasÌ actualesÌ sonÌ proyeccionesÌ deÌ 

trabajosÌ deÌ aquellaÌ época.Ì LaÌ másÌ importante,Ì sinÌ duda,Ì laÌ consolidaciónÌ 

actualÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ queÌ seÌ constituyóÌ 

formalmenteÌ enÌ aquellosÌ momentos. 

1.5 LAÌ FASEÌ CONTEMPORÁNEAÌ OÌ DEÌ CONSOLIDACIÓN 

AÌ lasÌ tresÌ etapasÌ anterioresÌ propuestasÌ porÌ WiederholtÌ (1974),Ì LernerÌ (1989)Ì 

añadeÌ unaÌ cuartaÌ queÌ seÌ extiendeÌ desdeÌ 1980Ì hastaÌ laÌ actualidad. 

DuranteÌ esteÌ periodoÌ seÌ continúaÌ yÌ profundizaÌ enÌ algunasÌ deÌ lasÌ aportacionesÌ 

queÌ aparecieronÌ porÌ primeraÌ vezÌ enÌ fasesÌ anteriores,Ì talesÌ como:Ì a)Ì elÌ 

mantenimientoÌ delÌ Ì apoyoÌ legislativo,Ì b)Ì elÌ papelÌ relevanteÌ deÌ lasÌ asociacionesÌ enÌ 

tornoÌ aÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì yÌ c)Ì laÌ integraciónÌ enÌ esteÌ áreaÌ deÌ 

profesionalesÌ deÌ otrasÌ disciplinas.Ì PorÌ otraÌ  parteÌ  resurgenÌ debatesÌ queÌ 

anteriormenteÌ  seÌ habíanÌ  cerradoÌ enÌ falso,Ì especialmente:Ì a)Ì elÌ debateÌ sobreÌ laÌ 

definiciónÌ deÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì b)Ì elÌ resurgimientoÌ delÌ modeloÌ cognitivoÌ 

“ProcesamientoÌ deÌ laÌ Información”,Ì yÌ c)Ì laÌ revisiónÌ deÌ laÌ explicaciónÌ etiológica. 
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EnÌ tercerÌ lugarÌ aparecenÌ otrosÌ aspectosÌ novedosos,Ì entreÌ losÌ queÌ destacamos:Ì 

a)Ì laÌ ampliaciónÌ deÌ losÌ límitesÌ deÌ edadÌ yÌ delÌ gradoÌ deÌ severidadÌ deÌ lasÌ personasÌ 

queÌ seÌ consideranÌ afectadasÌ porÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje;Ì b)Ì losÌ cambiosÌ enÌ 

losÌ sistemasÌ deÌ inclusiónÌ enÌ laÌ categoríaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ yÌ enÌ 

losÌ serviciosÌ paraÌ atenderlas,Ì queÌ seÌ integranÌ dentroÌ deÌ losÌ sistemasÌ deÌ educaciónÌ 

especialÌ yÌ deÌ educaciónÌ ordinaria,Ì destacándoseÌ laÌ ubicaciónÌ enÌ aulasÌ regulares;Ì c)Ì laÌ 

estimulaciónÌ delÌ rápidoÌ crecimientoÌ deÌ losÌ serviciosÌ paraÌ laÌ atenciónÌ deÌ niñosÌ conÌ DAÌ 

enÌ lasÌ escuelasÌ yÌ laÌ apariciónÌ deÌ nuevosÌ programasÌ deÌ tratamiento,Ì yÌ d)Ì elÌ inicioÌ enÌ 

laÌ utilizaciónÌ deÌ laÌ tecnologíaÌ informáticaÌ paraÌ ayudarÌ aÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizajeÌ (verÌ TablaÌ Ì 1.14). 

ComentaremosÌ aÌ continuaciónÌ algunasÌ deÌ estasÌ característicasÌ delÌ momentoÌ 

actualÌ queÌ nosÌ parecenÌ másÌ relevantes. 

1.5.1 ElÌ papelÌ actualÌ deÌ lasÌ asociacionesÌ sobreÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje 

EnÌ laÌ actualidadÌ sonÌ variasÌ lasÌ organizacionesÌ deÌ EstadosÌ UnidosÌ queÌ seÌ 

centranÌ exclusivamenteÌ enÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ yÌ enÌ 

apoyarÌ aÌ profesionalesÌ deÌ esteÌ campo.Ì SuÌ composiciónÌ esÌ heterogénea.Ì SeÌ 

reúnenÌ alÌ menosÌ anualmenteÌ aÌ nivelÌ nacionalÌ yÌ variasÌ publicanÌ revistasÌ 

deÌ periodicidadÌ mensualÌ oÌ trimestral.Ì AunÌ cuandoÌ suÌ ámbitoÌ esÌ EE.UU.,Ì 

estasÌ organizacionesÌ jueganÌ unÌ importanteÌ papelÌ aÌ nivelÌ mundialÌ 

contribuyendoÌ alÌ desarrolloÌ deÌ laÌ especialidad. 
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TablaÌ Ì 1.14.Ì Ì FaseÌ contemporáneaÌ oÌ deÌ consolidaciónÌ (1980Ì hastaÌ laÌ 

actualidad) 

 
 
 
 
 
 
 

Características 

• ElaboraciónÌ deÌ leyesÌ deÌ reconocimientoÌ yÌ deÌ 
protecciónÌ deÌ losÌ derechosÌ civiles. 

• IntegraciónÌ deÌ profesionalesÌ deÌ lasÌ distintasÌ 
disciplinas. 

• ElÌ papelÌ actualÌ deÌ lasÌ asociacionesÌ sobreÌ 
DificultadesÌ deÌ Aprendizaje. 

• ResurgimientoÌ delÌ debateÌ sobreÌ laÌ definiciónÌ deÌ 
DA. 

• ResurgimientoÌ delÌ  modeloÌ cognitivoÌ 
“ProcesamientoÌ deÌ laÌ Información” 

• LaÌ revisiónÌ deÌ laÌ explicaciónÌ etiológica. 
• LaÌ ampliaciónÌ aÌ nuevasÌ edadesÌ yÌ gradosÌ deÌ 

severidadÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ 
aprendizaje. 

• LosÌ cambiosÌ enÌ losÌ sistemasÌ deÌ clasificaciónÌ yÌ 
ubicaciónÌ enÌ aulasÌ regulares. 

• EstimulaciónÌ delÌ rápidoÌ crecimientoÌ deÌ losÌ 
serviciosÌ paraÌ laÌ atenciónÌ deÌ niñosÌ conÌ DAÌ enÌ 
lasÌ escuelas. 

• NuevosÌ programasÌ deÌ tratamiento. 
• LosÌ usosÌ deÌ laÌ tecnologíaÌ informática. 

 
Autores 

AunqueÌ seÌ puedenÌ incluirÌ laÌ totalidadÌ deÌ losÌ 
anteriores,Ì hayÌ queÌ destacarÌ losÌ siguientes:Ì 
Rorgesen,Ì Siegel,Ì Hammill,Ì Obr-Ì zut,Ì Sawyer,Ì 
Swanson,Ì Wong,Ì Adelman,Ì Ackerman,Ì Bryant,Ì 
Polincsar,Ì Stone. 

LaÌ mayorÌ deÌ ellasÌ esÌ laÌ AsociaciónÌ paraÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ deÌ AméricaÌ (LDA),Ì aÌ laÌ queÌ yaÌ nosÌ hemosÌ referidoÌ 

anteriormente,Ì queÌ seÌ centraÌ enÌ aumentarÌ laÌ prácticaÌ profesionalÌ enÌ esteÌ 

campo. 

LaÌ asociaciónÌ másÌ antiguaÌ esÌ laÌ SociedadÌ paraÌ laÌ DislexiaÌ OrtonÌ 

(ODS)Ì yÌ contribuyeÌ principalmenteÌ alÌ desarrolloÌ profesionalÌ yÌ aÌ laÌ 

comunicaciónÌ deÌ investigacionesÌ acercaÌ deÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ específicasÌ deÌ laÌ lectura. 

LaÌ organizaciónÌ másÌ recienteÌ esÌ laÌ AcademiaÌ InternacionalÌ paraÌ laÌ 

InvestigaciónÌ enÌ Ì DificultadesÌ deÌ Aprendizaje,Ì queÌ tieneÌ comoÌ propósitoÌ crearÌ 

unaÌ plataformaÌ deÌ encuenÌ troÌ paraÌ laÌ comunidadÌ internacionalÌ sobreÌ laÌ 

investigaciónÌ enÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje. 

1.5.2 LaÌ reaperturaÌ delÌ problemaÌ deÌ laÌ definición 

ElÌ problemaÌ deÌ laÌ definiciónÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ continúaÌ enÌ laÌ 
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actualidadÌ yÌ laÌ situaciónÌ deÌ ampliaciónÌ delÌ campoÌ yÌ deÌ reformaÌ educativaÌ queÌ 

seÌ realizaÌ enÌ variosÌ paísesÌ llevanÌ necesariamenteÌ aÌ replantearÌ lasÌ 

definicionesÌ hastaÌ ahoraÌ vigentesÌ sobreÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì ÉstasÌ seÌ 

puedenÌ clasificarÌ enÌ dosÌ tipos:Ì a)Ì ElÌ primeroÌ consisteÌ enÌ unaÌ afirmaciónÌ 

teóricaÌ enÌ queÌ descansanÌ lasÌ basesÌ conceptualesÌ enÌ lasÌ queÌ seÌ enmarcaÌ elÌ 

áreaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje.Ì b)Ì ElÌ segundoÌ tipoÌ consisteÌ enÌ laÌ 

operacionalizaciónÌ deÌ unaÌ definiciónÌ teóricaÌ queÌ puedeÌ servirÌ comoÌ guíaÌ 

prácticaÌ paraÌ identificarÌ casosÌ individualesÌ deÌ DA. 

UnaÌ deÌ lasÌ primerasÌ definicionesÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

esÌ laÌ pro-Ì puestaÌ porÌ elÌ NationalÌ AdvisoryÌ CommitteeÌ forÌ theÌ HandicappedÌ 

ChildrenÌ oÌ NACHCÌ (1968),Ì queÌ tuvoÌ unaÌ repercusiónÌ directaÌ enÌ elÌ sistemaÌ 

deÌ clasificaciónÌ seguidoÌ paraÌ seleccionarÌ aÌ losÌ alumnosÌ queÌ necesitabanÌ 

unaÌ atenciónÌ especializadaÌ porÌ susÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ hastaÌ losÌ 

añosÌ ochenta.Ì EsÌ laÌ siguiente: 

“LosÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ específicasÌ manifiestanÌ unÌ 

trastornoÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ implicadosÌ enÌ 

laÌ comprensiónÌ oÌ enÌ utilizaciónÌ delÌ lenguajeÌ habladoÌ oÌ escrito,Ì queÌ puedeÌ 

evidenciarseÌ enÌ alteracionesÌ alÌ escuchar,Ì pensar,Ì leer,Ì escribir,Ì deletrearÌ oÌ 

realizarÌ cálculosÌ aritméticos.Ì IncluyeÌ condicionesÌ queÌ seÌ hanÌ consideradoÌ 

comoÌ deficienciasÌ perceptivas,Ì lesionesÌ cerebrales,Ì disfunciónÌ cerebralÌ 

mínima,Ì dislexia,Ì afasiaÌ evolutiva...Ì PeroÌ talÌ expresiónÌ noÌ seÌ refiereÌ aÌ niñosÌ 

cuyosÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ fundamentalmenteÌ resultadoÌ deÌ 

deficienciasÌ visuales,Ì auditivas,Ì motoras,Ì retrasoÌ mental,Ì perturbacionesÌ 

emocionalesÌ oÌ desventajasÌ ambientales,Ì culturalesÌ oÌ económicas”Ì (tomadoÌ 

deÌ Miranda,Ì 1986,Ì p.Ì 35). 

LaÌ InteragencyÌ CommitteeÌ onÌ LearningÌ DisabilitiesÌ –ICLD–Ì (1987)Ì 

identificó,Ì noÌ obstante,Ì cuatroÌ problemasÌ enÌ laÌ definiciónÌ deÌ laÌ NACHC:Ì a)Ì 

NoÌ indicaÌ muyÌ clara-Ì menteÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ sonÌ unÌ 

grupoÌ heterogéneoÌ deÌ trastornos.Ì b)Ì NoÌ reconoceÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ frecuentementeÌ persistenÌ yÌ sonÌ manifestadasÌ tantoÌ enÌ niñosÌ 

comoÌ enÌ adultos.Ì c)Ì NoÌ especificaÌ claramenteÌ que,Ì cual-Ì quieraÌ  queÌ  seaÌ  

laÌ  causa,Ì  sonÌ  alteracionesÌ  enÌ  laÌ  formaÌ deÌ  procesarÌ  laÌ  información.Ì d)Ì 

NoÌ reconoceÌ adecuadamenteÌ queÌ personasÌ conÌ limitacionesÌ ambientalesÌ 

puedenÌ tenerÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ juntoÌ aÌ ellas. 

DelÌ informeÌ deÌ laÌ ICLDÌ (1987)Ì surgióÌ unaÌ interesanteÌ controversia,Ì yaÌ queÌ 
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“Las dificultades de aprendizaje representan un término o genérico que se refiere a un 
grupo heterogéneo de alteraciones que se manifiestan en dificultades importantes en la 
adquisición y utilización del lenguaje, la lectura, la escritura, razonamiento o habilidades 
matemáticas. Estas alteraciones son intrínsecas al individuo y se considera que se deben 
a una disfunción del sistema nervioso central. Aun cuando una dificultad de aprendizaje 
puede ocurrir junto a otras condiciones deficitarias (como deficiencias sensoriales, 
retraso mental, alteración emocional) o influencias ambientales (como diferencias 
culturales, instrucción inadecuada o factores psicogénicos), no es el resultado directo de 
estas condiciones o influencias”. 

reconocíaÌ queÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ manifestabanÌ tambiénÌ 

déficitÌ enÌ habilidadesÌ sociales.Ì LaÌ nuevaÌ definiciónÌ queÌ elaboróÌ laÌ NJCLDÌ 

enÌ 1988Ì (verÌ TablaÌ Ì 1.15),Ì sinÌ embargo,Ì tambiénÌ excluíaÌ específicamenteÌ losÌ 

problemasÌ deÌ interacciónÌ socialÌ comoÌ unaÌ característicaÌ definitoriaÌ enÌ losÌ niñosÌ 

conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì Así,Ì afirmaÌ que: 

“ProblemasÌ enÌ conductasÌ autorreguladoras,Ì percepciónÌ socialÌ eÌ 

interacciónÌ socialÌ puedenÌ existirÌ conÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ peroÌ noÌ 

constituyenÌ enÌ síÌ mismasÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje”Ì (NJCLD,Ì 1988a). 

HammillÌ (1990)Ì señalaÌ queÌ deÌ todasÌ lasÌ definicionesÌ queÌ seÌ hanÌ elaboradoÌ aÌ 

travésÌ deÌ losÌ años,Ì sóloÌ dosÌ gozanÌ actualmenteÌ deÌ aceptaciónÌ yÌ ambasÌ 

sonÌ similaresÌ enÌ susÌ aspectosÌ críticos;Ì aÌ saber:Ì a)Ì laÌ aprobadaÌ porÌ laÌ 

UnitedÌ StatesÌ OfficeÌ ofÌ EducationÌ –USOE–Ì (1977),Ì yÌ b)Ì laÌ propuestaÌ porÌ 

laÌ NationalÌ JointÌ CommitteeÌ forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ –NJCLD–Ì (1988a).Ì 

PeseÌ aÌ afirmarÌ queÌ laÌ definiciónÌ deÌ laÌ NJCLDÌ esÌ elÌ mejorÌ intentoÌ deÌ 

llegarÌ aÌ unÌ consensoÌ sobreÌ laÌ definiciónÌ 5,Ì HammillÌ concluyeÌ queÌ laÌ 

realidadÌ sociopolíticaÌ enÌ EstadosÌ UnidosÌ esÌ talÌ queÌ dichaÌ definiciónÌ nuncaÌ 

podráÌ sustituirÌ aÌ laÌ deÌ laÌ USOE,Ì queÌ esÌ laÌ incorporadaÌ aÌ laÌ leyÌ federal.Ì DeÌ 

laÌ mismaÌ opiniónÌ sonÌ otrosÌ autores,Ì deÌ modoÌ queÌ mientrasÌ queÌ éstaÌ seÌ 

mantieneÌ principalmenteÌ porÌ serÌ laÌ queÌ estáÌ recogidaÌ enÌ laÌ ley,Ì laÌ deÌ laÌ 

NJCLDÌ sigueÌ ganandoÌ partidariosÌ tantoÌ entreÌ padresÌ comoÌ entreÌ 

profesionales. 

TablaÌ Ì 1.15.Ì DefiniciónÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ deÌ laÌ NJCLDÌ (1988)Ì 

TomadoÌ deÌ Miranda,Ì 1986,Ì p.Ì 40 

 

1.5.3 LaÌ ampliaciónÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje 

OtraÌ característicaÌ deÌ laÌ faseÌ actualÌ deÌ laÌ historiaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 
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AprendizajeÌ esÌ laÌ ampliaciónÌ delÌ conceptoÌ respectoÌ aÌ laÌ edadÌ deÌ losÌ 

sujetosÌ aÌ losÌ queÌ incluye,Ì elÌ gradoÌ deÌ severidadÌ deÌ losÌ trastornosÌ queÌ 

abarcaÌ yÌ laÌ naturalezaÌ deÌ losÌ problemasÌ queÌ entranÌ dentroÌ deÌ estaÌ 

categoría. 

SiÌ cuandoÌ enÌ losÌ añosÌ sesentaÌ comenzaronÌ losÌ programasÌ sobreÌ 

dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ elÌ interésÌ seÌ centrabaÌ enÌ losÌ niñosÌ deÌ laÌ 

escuelaÌ primaria,Ì enÌ laÌ actualidadÌ elÌ interésÌ seÌ haÌ ampliadoÌ aÌ edadesÌ 

inferioresÌ yÌ superiores.Ì PorÌ unaÌ parte,Ì losÌ especialistasÌ enÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizajeÌ estánÌ interesadosÌ enÌ losÌ niñosÌ preescolares,Ì inclusoÌ másÌ 

pequeños,Ì bajoÌ laÌ previsiónÌ deÌ queÌ siÌ seÌ puedeÌ identificarÌ yÌ proporcionarÌ 

ayudasÌ aÌ estosÌ niñosÌ antesÌ deÌ queÌ fracasen,Ì elÌ problemaÌ puedeÌ serÌ 

evitadoÌ o,Ì alÌ menos,Ì minimizado.Ì PorÌ elÌ otroÌ extremo,Ì elÌ interésÌ seÌ 

centraÌ enÌ losÌ adolescentesÌ yÌ adultos.Ì LosÌ adolescentesÌ conÌ dificultadesÌ 

delÌ aprendizajeÌ queÌ seÌ encuentranÌ enÌ losÌ institutosÌ deÌ educaciónÌ 

secundariaÌ formanÌ unÌ grupoÌ deÌ edadÌ conÌ necesidadesÌ especialesÌ aÌ losÌ 

queÌ pocoÌ aÌ pocoÌ prestanÌ mayorÌ atenciónÌ losÌ sistemasÌ educativos.Ì LosÌ 

adultosÌ sonÌ otroÌ grupoÌ queÌ recibenÌ atenciónÌ enÌ laÌ actualidad. 

AlÌ igualÌ queÌ seÌ haÌ ampliadoÌ elÌ intervaloÌ deÌ edad,Ì tambiénÌ seÌ haÌ 

extendidoÌ elÌ gradoÌ deÌ discapacidad,Ì deÌ modoÌ queÌ enÌ laÌ actualidadÌ elÌ 

continuoÌ queÌ esÌ atendidoÌ vaÌ desdeÌ alumnosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ levesÌ aÌ otrosÌ queÌ lasÌ presentanÌ enÌ unÌ gradoÌ severo.Ì EnÌ estaÌ 

situaciónÌ pensamosÌ queÌ tieneÌ muchoÌ queÌ verÌ unÌ conceptoÌ amplioÌ deÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ másÌ próximoÌ alÌ deÌ necesidadesÌ educativasÌ 

especialesÌ (Warnock,Ì 1978)Ì queÌ alÌ conceptoÌ clásicoÌ deÌ “LearningÌ Disabilities”.Ì 

LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ severas,Ì excluidasÌ deÌ hechoÌ delÌ conceptoÌ 

clásicoÌ deÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje,Ì incluyenÌ problemáticasÌ diferentesÌ deÌ 

lasÌ dificultadesÌ másÌ levesÌ yÌ específicas.Ì LosÌ alumnosÌ queÌ lasÌ tienen,Ì 

probablementeÌ fracasaránÌ deÌ maneraÌ significativaÌ enÌ muchasÌ áreasÌ deÌ 

aprendizaje,Ì ademásÌ deÌ mostrarÌ problemasÌ sociales,Ì emocionalesÌ yÌ 

conductuales.Ì LosÌ serviciosÌ educativosÌ requeridosÌ paraÌ estosÌ alumnosÌ sonÌ 

bastanteÌ distintosÌ aÌ losÌ necesitadosÌ paraÌ losÌ queÌ tienenÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ levesÌ yÌ específicas,Ì yaÌ queÌ necesitarán,Ì enÌ mayorÌ medida,Ì unÌ 

ambienteÌ deÌ claseÌ muyÌ estructurado,Ì elÌ contactoÌ principalÌ conÌ unÌ profesorÌ yÌ 

serviciosÌ especialesÌ paraÌ laÌ mayorÌ parteÌ delÌ díaÌ asíÌ comoÌ mayoresÌ ajustesÌ 

yÌ adaptacionesÌ enÌ elÌ contextoÌ escolarÌ yÌ enÌ laÌ intervenciónÌ educativa. 
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EstaÌ ampliaciónÌ delÌ conceptoÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ seÌ solapaÌ 

conÌ otroÌ fenómenoÌ comentadoÌ anteriormenteÌ yÌ queÌ esÌ elÌ aumentoÌ 

significativoÌ deÌ niñosÌ identificadosÌ comoÌ sujetosÌ conÌ dificultadesÌ paraÌ 

aprenderÌ aÌ quienesÌ atiendenÌ serviciosÌ especiales.Ì NosÌ pareceÌ deÌ interésÌ 

ilustrarÌ estaÌ afirmaciónÌ conÌ losÌ siguientesÌ datosÌ aportadosÌ porÌ HewardÌ 

(1998)Ì pertenecientesÌ alÌ informeÌ queÌ emiteÌ elÌ DepartamentoÌ deÌ EducaciónÌ deÌ 

losÌ EstadosÌ UnidosÌ alÌ CongresoÌ enÌ elÌ añoÌ 1994,Ì correspondienteÌ alÌ cursoÌ 

académicoÌ 1992-93.Ì EstosÌ datosÌ aparecenÌ enÌ elÌ TablaÌ Ì 1.16 

1.5.4 LosÌ cambiosÌ enÌ losÌ sistemasÌ deÌ clasificaciónÌ yÌ ubicaciónÌ enÌ aulasÌ 

regulares 

LaÌ ampliaciónÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ conllevaÌ elÌ usoÌ 

deÌ nuevosÌ sistemasÌ deÌ clasificación.Ì ElÌ sistemaÌ deÌ categoríasÌ enÌ laÌ educaciónÌ 

especialÌ evolucionóÌ históricamenteÌ aÌ medidaÌ queÌ elÌ campoÌ seÌ desarrollaba.Ì 

CadaÌ categoríaÌ deÌ déficitÌ (visual,Ì auditivo,Ì mental,Ì motórico,Ì emocional,Ì delÌ 

lenguaje,Ì delÌ aprendizaje)Ì llegóÌ aÌ establecer-Ì seÌ individualmenteÌ cuandoÌ huboÌ 

suficienteÌ interésÌ enÌ eseÌ áreaÌ particularÌ deÌ excepcionalidad.Ì AlgunosÌ autoresÌ 

hanÌ cuestionadoÌ siÌ laÌ aproximaciónÌ categorialÌ tradicionalÌ esÌ laÌ mejorÌ formaÌ 

deÌ reflexionarÌ acercaÌ deÌ losÌ alumnosÌ conÌ déficitÌ (Hobbs,Ì 1975;Ì Dunn,Ì 

1968),Ì sugiriendoÌ comoÌ alternativaÌ unÌ sistemaÌ deÌ categoríasÌ cruzadasÌ porÌ 

variasÌ razones: 

a) LasÌ categoríasÌ deÌ excepcionalidadÌ noÌ sonÌ entidadesÌ discretasÌ yÌ 

separadasÌ sinoÌ queÌ tienenÌ muchoÌ enÌ comúnÌ entreÌ síÌ yÌ noÌ sonÌ fácilesÌ 

deÌ diferenciar.Ì ConÌ frecuencia,Ì losÌ métodosÌ deÌ evaluaciónÌ eÌ intervenciónÌ 

deÌ unasÌ yÌ otrasÌ seÌ solapan. 

b) SeÌ haÌ cuestionadoÌ siÌ laÌ ubicaciónÌ escolarÌ enÌ funciónÌ deÌ laÌ categoríaÌ 

diagnosticadaÌ esÌ académicamenteÌ beneficiosaÌ yÌ algunosÌ investigadoresÌ 

hanÌ mostradoÌ queÌ sujetosÌ conÌ retrasoÌ mentalÌ escolarizadosÌ enÌ centrosÌ 

específicosÌ tienenÌ unÌ rendimientoÌ similarÌ aÌ losÌ integradosÌ enÌ aulasÌ 

ordinariasÌ (Meyers,Ì MacMillanÌ yÌ Yoshida,Ì 1980). 

c) LasÌ etiquetasÌ diagnósticasÌ puedenÌ serÌ beneficiosasÌ aÌ laÌ vezÌ queÌ 

perjudiciales,Ì yaÌ queÌ puedenÌ estigmatizarÌ alÌ alumnoÌ eÌ influirÌ deÌ 

maneraÌ adversaÌ enÌ lasÌ expectativasÌ yÌ actitudesÌ deÌ losÌ profesores,Ì 

aunqueÌ tambiénÌ puedenÌ proporcionarÌ unÌ medioÌ paraÌ queÌ losÌ 

profesionalesÌ seÌ comuniquenÌ entreÌ sí. 
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1) Más de 5,1 millones de niños discapacitados, lo que equivale al 7,4% de la 
población de 0 a 21 años, recibieron educación especial durante el curso 
académico 1992-1993. 

2) El número de niños y adolescentes que han recibido educación especial ha ido 
incrementándose cada año, habiéndose producido un incremento total del 39% 
desde el curso 1976-1977. 

3) El 94% de los escolares que han recibido educación especial se incluyen en una de 
las cuatro categorías siguientes: a) problemas de aprendizaje (52,4%), b) desórdenes 
del lenguaje y del habla (22,2%), c) retraso mental (10,9%), y d) alteraciones 
emocionales (8,3%). 

4) El porcentaje de alumnos que reciben educación especial y que son incluidos en la 
categoría de dificultades del aprendizaje ha aumentado de forma dramática (del 
23,8% al 53,4%). Estos resultados proceden del análisis de los datos acumulados por 
el gobierno federal, desde el curso 1976-1977. 

5) El número de alumnos entre 6 y 21 años que han sido atendidos por los servicios de 
educación especial, en la categoría de «Dificultades de Aprendizaje», durante el 
curso académico 1992-1993 ha sido de 2.333.571 alumnos, que corresponde al 
52,4% del total de los atendidos, como se ha señalado anteriormente. 

TablaÌ Ì 1.16.Ì SujetosÌ deÌ EducaciónÌ EspecialÌ yÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

atendidosÌ enÌ EE.UU.Ì enÌ elÌ cursoÌ 92-93 

 

ComoÌ consecuenciaÌ deÌ estosÌ planteamientosÌ seÌ proponeÌ unaÌ ubicaciónÌ 

deÌ alumnosÌ basadaÌ enÌ sistemasÌ cruzadosÌ deÌ tresÌ categoríasÌ básicas:Ì 

dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì trastornoÌ emocionalÌ yÌ retrasoÌ mentalÌ educable.Ì 

ElÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ tieneÌ unÌ valorÌ centralÌ enÌ estosÌ 

sistemas,Ì yaÌ queÌ seÌ relacionaÌ conÌ lasÌ distintasÌ áreasÌ deÌ aprendizajeÌ queÌ 

sonÌ importantesÌ paraÌ elÌ éxitoÌ escolar. 

MuchosÌ padresÌ yÌ profesoresÌ venÌ ventajasÌ enÌ mantenerÌ laÌ clasificaciónÌ 

yÌ laÌ ubicaciónÌ escolarÌ separadaÌ paraÌ laÌ enseñanzaÌ deÌ alumnosÌ conÌ 

dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì LosÌ padresÌ estánÌ especialmenteÌ preocupadosÌ 

porqueÌ susÌ hijosÌ puedanÌ perderseÌ enÌ laÌ amalgamaÌ deÌ ubicaciónÌ categorialÌ 

cruzada;Ì señalanÌ queÌ esasÌ clasesÌ puedenÌ convertirseÌ enÌ unÌ agregadoÌ deÌ 

alumnosÌ conÌ unaÌ granÌ variedadÌ deÌ problemasÌ sinÌ relación.Ì AlgunosÌ 

profesores,Ì porÌ suÌ parte,Ì seÌ quejanÌ deÌ queÌ laÌ diversidadÌ resultanteÌ lesÌ 

impediríaÌ ayudarÌ aÌ losÌ alumnosÌ conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì MuchosÌ 

padresÌ yÌ profesoresÌ aconsejan,Ì porÌ tanto,Ì queÌ losÌ alumnosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ noÌ seanÌ escolarizadosÌ conÌ alumnosÌ queÌ tenganÌ 

otroÌ tipoÌ deÌ necesidadesÌ educativas. 

SeÌ haÌ sugeridoÌ unaÌ alternativaÌ alÌ sistemaÌ deÌ ubicaciónÌ escolarÌ queÌ 

eliminaÌ parteÌ deÌ losÌ problemasÌ anteriores:Ì unÌ sistemaÌ funcionalÌ queÌ seÌ 

centraÌ enÌ laÌ enseñanzaÌ yÌ enÌ losÌ trastornosÌ deÌ aprendizajeÌ comunesÌ aÌ 
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variasÌ categorías.Ì LasÌ categoríasÌ funcionalesÌ seÌ puedenÌ dividirÌ porÌ áreasÌ deÌ 

problemasÌ deÌ aprendizajeÌ másÌ queÌ porÌ tiposÌ deÌ deficiencias.Ì LasÌ 

decisionesÌ sobreÌ planificaciónÌ curricularÌ yÌ ubicaciónÌ escolarÌ puedenÌ basarseÌ 

enÌ actividadesÌ funcionalesÌ másÌ queÌ enÌ categoríasÌ clásicas.Ì ConÌ estaÌ 

soluciónÌ seÌ mantieneÌ laÌ clasificaciónÌ cruzadaÌ deÌ losÌ problemasÌ deÌ 

aprendizaje,Ì peroÌ laÌ ubicaciónÌ escolarÌ superaÌ enÌ granÌ medidaÌ elÌ modeloÌ deÌ 

escuelasÌ yÌ deÌ aulasÌ especiales.Ì SinÌ renunciarÌ aÌ laÌ intervenciónÌ especializada,Ì 

laÌ atenciónÌ aÌ losÌ sujetosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ debeÌ deÌ hacerseÌ 

incluyéndolosÌ enÌ lasÌ aulasÌ ordinariasÌ enÌ lasÌ queÌ profesoresÌ habitualesÌ yÌ losÌ 

deÌ educaciónÌ especialÌ compartanÌ laÌ responsabilidadÌ deÌ laÌ enseñanzaÌ 

(Reynolds,Ì WangÌ yÌ Walberg,Ì 1987).Ì EnÌ estaÌ mismaÌ líneaÌ HammillÌ (1993a)Ì 

destacaÌ comoÌ unaÌ deÌ las,Ì aÌ suÌ juicio,Ì cincoÌ característicasÌ actualesÌ másÌ 

importantesÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ alÌ movimientoÌ deÌ 

inclusión.Ì ElÌ objetivoÌ deÌ esteÌ movimientoÌ esÌ laÌ totalÌ integraciónÌ deÌ losÌ 

individuosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ losÌ serviciosÌ deÌ laÌ educaciónÌ 

ordinariaÌ yÌ enÌ laÌ sociedadÌ enÌ general.Ì MotivadoÌ porÌ elloÌ seÌ haÌ producidoÌ unÌ 

importanteÌ cambioÌ enÌ laÌ direcciónÌ delÌ énfasisÌ deÌ losÌ programasÌ deÌ 

integración,Ì entreÌ losÌ queÌ seÌ puedenÌ destacarÌ elÌ desarrolloÌ deÌ suÌ educaciónÌ 

enÌ elÌ aulaÌ ordinariaÌ enÌ lugarÌ deÌ enÌ emplazamientosÌ restrictivos,Ì laÌ formaciónÌ 

deÌ maestrosÌ másÌ tolerantesÌ yÌ abiertos,Ì laÌ eliminaciónÌ deÌ etiquetasÌ yÌ elÌ 

aumentoÌ deÌ laÌ integración. 

1.5.5 LosÌ usosÌ deÌ laÌ tecnologíaÌ informática 

ElÌ ordenadorÌ tieneÌ unÌ enormeÌ potencialÌ paraÌ modificarÌ laÌ experienciaÌ 

educativaÌ deÌ losÌ alumnosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje.Ì DeÌ hecho,Ì elÌ 

valorÌ delÌ ordenadorÌ puedeÌ serÌ mayorÌ paraÌ losÌ jóvenesÌ conÌ problemasÌ 

escolaresÌ queÌ paraÌ cualquierÌ otraÌ población.Ì SiÌ seÌ haÌ dichoÌ queÌ elÌ ordenadorÌ 

capacitaÌ aÌ personasÌ ordinariasÌ paraÌ hacerÌ cosasÌ extraordinarias,Ì enÌ elÌ casoÌ 

deÌ losÌ alumnosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ elÌ ordenadorÌ tieneÌ laÌ capacidadÌ 

deÌ ayudarÌ aÌ personasÌ extraordinariasÌ paraÌ hacerÌ cosasÌ ordinariasÌ (Mora,Ì 

1994). 

ParaÌ losÌ alumnosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ elÌ ordenadorÌ ofreceÌ 

intimidad,Ì pacienciaÌ yÌ práctica.Ì LesÌ permiteÌ aprenderÌ nuevasÌ habilidadesÌ sinÌ 

fracasarÌ delanteÌ deÌ susÌ compañerosÌ yÌ deÌ suÌ profesor,Ì practicarÌ lasÌ 

habilidadesÌ académicasÌ recientementeÌ adquiridasÌ conÌ tantaÌ frecuenciaÌ comoÌ 
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deseenÌ yÌ pasarÌ másÌ tiempoÌ realizandoÌ tareasÌ deÌ aprendizaje.Ì MaleÌ (1997)Ì 

consideraÌ alÌ ordenadorÌ comoÌ poseedorÌ deÌ unaÌ magiaÌ especialÌ paraÌ losÌ 

alumnosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ porqueÌ noÌ sóloÌ lesÌ ofreceÌ unÌ 

instrumentoÌ paraÌ pensarÌ yÌ comunicarse,Ì sinoÌ queÌ ademásÌ creaÌ unÌ 

sentimientoÌ deÌ poderÌ eÌ independencia.Ì EnÌ esteÌ sentidoÌ noÌ sonÌ infrecuentesÌ 

lasÌ publicacionesÌ especializadasÌ queÌ incorporanÌ datosÌ sobreÌ programasÌ 

educativosÌ recomendadosÌ paraÌ laÌ intervenciónÌ anteÌ diferentesÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ (p.e.,Ì MonfortÌ yÌ Juárez,Ì 1988;Ì MoraÌ yÌ Aguilera,Ì 2000a)Ì yÌ paraÌ 

otrasÌ categoríasÌ incluidasÌ enÌ laÌ educaciónÌ especialÌ (p.e.,Ì PérezÌ yÌ Urbina,Ì 

1997;Ì Sancho,Ì Woodward,Ì NavarroÌ yÌ otros,Ì 2001). 

1.5.6 LasÌ actualesÌ orientacionesÌ teóricas 

AunqueÌ másÌ adelanteÌ seremosÌ másÌ exhaustivosÌ alÌ abordarÌ lasÌ diferentesÌ 

teoríasÌ queÌ pretendenÌ explicarÌ elÌ áreaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ 

lasÌ recomendacionesÌ queÌ proponen,Ì creemosÌ oportunoÌ realizarÌ unaÌ breveÌ 

síntesisÌ deÌ cuálesÌ sonÌ lasÌ orientacionesÌ actuales,Ì enmarcadasÌ desdeÌ unaÌ 

perspectivaÌ histórica. 

EnÌ líneasÌ generales,Ì éstasÌ seÌ puedenÌ agruparÌ enÌ tresÌ grandesÌ bloques:Ì 

a)Ì lasÌ queÌ seÌ centranÌ enÌ laÌ tareaÌ delÌ aprendizaje,Ì b)Ì lasÌ queÌ seÌ centranÌ 

enÌ factoresÌ neuropsicológicos,Ì yÌ c)Ì lasÌ queÌ seÌ centranÌ enÌ unÌ enfoqueÌ deÌ 

corteÌ cognitivo,Ì basadasÌ enÌ laÌ TeoríaÌ delÌ ProcesamientoÌ deÌ laÌ Información. 

a) AnálisisÌ deÌ laÌ conductaÌ centradaÌ enÌ laÌ tarea:Ì LasÌ teoríasÌ queÌ seÌ 

centranÌ enÌ laÌ “tarea”Ì paraÌ explicarÌ “lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje”Ì 

consideranÌ queÌ éstasÌ sonÌ sim-Ì plesÌ indicadoresÌ deÌ unaÌ conductaÌ 

desadaptativa,Ì yÌ porÌ ello,Ì lasÌ orientacionesÌ queÌ proponenÌ consistenÌ enÌ 

centrarseÌ enÌ dichaÌ conductaÌ yÌ procederÌ aÌ suÌ modificaciónÌ medianteÌ lasÌ 

mismasÌ técnicasÌ yÌ recursosÌ queÌ seÌ utilizanÌ enÌ otrosÌ trastornosÌ 

conductuales.Ì EstoÌ exigeÌ necesariamenteÌ laÌ realizaciónÌ deÌ unÌ análisisÌ 

minuciosoÌ deÌ laÌ tareaÌ aÌ aprender,Ì siguiendoÌ lasÌ fasesÌ yÌ pasosÌ 

propuestosÌ paraÌ elÌ “AnálisisÌ ConductualÌ Aplicado”,Ì primero,Ì yÌ porÌ lasÌ 

“TécnicasÌ deÌ ModificaciónÌ deÌ Conducta”. 

LosÌ seguidoresÌ deÌ esteÌ modelo,Ì alÌ noÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ losÌ 

procesosÌ psicológicos,Ì afirmanÌ queÌ “losÌ fracasosÌ noÌ radicanÌ enÌ elÌ 

aprendizaje,Ì sinoÌ enÌ laÌ enseñanza”;Ì esÌ decir,Ì queÌ siÌ lasÌ “respuestas”Ì noÌ 
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sonÌ lasÌ pertinentes,Ì esÌ porqueÌ losÌ “estímulos”Ì noÌ fue-Ì ronÌ losÌ adecuados,Ì 

oÌ comoÌ señalaÌ BradfieldÌ (1978),Ì “debemosÌ reconocerÌ queÌ elÌ errorÌ estáÌ enÌ 

elÌ medioÌ ambienteÌ deÌ aprendizaje,Ì antesÌ queÌ enÌ elÌ niño”. 

b) PerspectivaÌ neuropsicológica:Ì LasÌ teoríasÌ queÌ partenÌ deÌ unaÌ perspectivaÌ 

neurológicaÌ enÌ relaciónÌ alÌ áreaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ intentanÌ 

relacionarÌ yÌ llevarÌ aÌ caboÌ unaÌ aproximaciónÌ entreÌ elÌ conocimientoÌ 

neurológico,Ì psicológicoÌ yÌ educativo.Ì YaÌ hemosÌ comentadoÌ queÌ laÌ 

primeraÌ faseÌ deÌ laÌ historiaÌ deÌ esteÌ áreaÌ fueÌ absorbidaÌ porÌ elÌ modeloÌ 

“neuropsicológico”,Ì queÌ relacionaÌ elÌ funcionamientoÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ 

conÌ laÌ conductaÌ humana.Ì PeroÌ laÌ importanciaÌ deÌ estaÌ perspectivaÌ noÌ 

desaparecióÌ entoncesÌ sinoÌ que,Ì muyÌ alÌ contrario,Ì “losÌ avancesÌ deÌ lasÌ 

investigacionesÌ neuropsicológicasÌ  deÌ  lasÌ  últimasÌ  décadas,Ì  asíÌ  comoÌ  

elÌ  fructíferoÌ  caminoÌ  abiertoÌ  enÌ  elÌ estudioÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje,Ì hacenÌ deÌ estaÌ perspectivaÌ elÌ centroÌ deÌ gravedadÌ sobreÌ elÌ 

queÌ seÌ desenvuelveÌ laÌ investigaciónÌ actualÌ sobreÌ elÌ tema”Ì (Monedero,Ì 

1984,Ì  p.Ì  55).Ì  NoÌ  obstante,Ì  enÌ  nuestraÌ  opinión,Ì  estaÌ  perspectivaÌ  

haÌ  tomadoÌ  nuevaÌ relevanciaÌ debido,Ì enÌ granÌ medida,Ì aÌ losÌ nuevosÌ 

mediosÌ deÌ exploraciónÌ neurológicaÌ yÌ deÌ diagnósticoÌ sobreÌ elÌ 

funcionamientoÌ delÌ SNCÌ queÌ seÌ hanÌ desarrolladoÌ reciente-Ì mente,Ì  

talesÌ  comoÌ  resonanciaÌ  magnéticaÌ  (RM),Ì  tomografíaÌ  axialÌ  

computarizadaÌ (TAC)Ì yÌ otrosÌ sistemasÌ dinámicosÌ yÌ noÌ agresivosÌ 

similares.Ì UnÌ ejemploÌ loÌ encontramosÌ enÌ BillardÌ (1997)Ì y,Ì másÌ 

recientemente,Ì enÌ LeonardÌ (2001),Ì RichardsÌ (2001)Ì oÌ Molfese,Ì MolfeseÌ 

yÌ KellyÌ (2001). 

ComoÌ muestraÌ deÌ esteÌ resurgirÌ deÌ loÌ neurológicoÌ podemosÌ hacerÌ 

referenciaÌ aÌ tresÌ hechosÌ significativosÌ queÌ loÌ ponenÌ enÌ evidenciaÌ (Miranda,Ì 

1994):Ì a)Ì ElÌ incrementoÌ enÌ elÌ númeroÌ deÌ conferenciasÌ sobreÌ neurocienciaÌ 

yÌ educaciónÌ yÌ losÌ numerososÌ artículosÌ queÌ sobreÌ estaÌ temáticaÌ seÌ hanÌ 

publicadoÌ enÌ losÌ últimosÌ añosÌ enÌ revistasÌ dedicadasÌ aÌ laÌ educación.Ì b)Ì 

LaÌ celebraciónÌ enÌ DinamarcaÌ enÌ 1975Ì deÌ laÌ 1.ªÌ ConferenciaÌ 

InternacionalÌ sobreÌ NeuropsicologíaÌ deÌ lasÌ deficienciasÌ enÌ elÌ 

aprendizaje.Ì c)Ì LaÌ dedicaciónÌ totalÌ delÌ anuarioÌ deÌ 1978Ì deÌ laÌ SociedadÌ 

paraÌ elÌ estudioÌ deÌ laÌ educaciónÌ alÌ temaÌ “EducaciónÌ yÌ Cerebro”. 

Asimismo,Ì comoÌ ejemploÌ ilustrativoÌ deÌ lasÌ líneasÌ deÌ trabajoÌ queÌ 
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actualmenteÌ seÌ estánÌ llevandoÌ aÌ caboÌ dentroÌ deÌ laÌ perspectivaÌ 

neuropsicológica,Ì podemosÌ citarÌ laÌ desarrolladaÌ porÌ RourkeÌ yÌ 

colaboradoresÌ (p.e.,Ì RourkeÌ yÌ delÌ Dotto,Ì 1992)Ì enÌ laÌ UniversidadÌ deÌ 

Windsor.Ì LasÌ hipótesisÌ deÌ trabajoÌ enÌ queÌ seÌ basanÌ sonÌ lasÌ tresÌ 

siguientes:Ì a)Ì LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ noÌ sonÌ sinoÌ laÌ 

manifestaciónÌ deÌ déficitÌ básicosÌ deÌ tipoÌ neuropsicológico.Ì b)Ì LosÌ subtiposÌ 

deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ puedenÌ conducirnosÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ 

elÌ funcionamientoÌ académicoÌ y/oÌ psicosocial.Ì c)Ì LaÌ creenciaÌ deÌ queÌ sóloÌ 

desdeÌ unÌ marcoÌ neuroevolutivoÌ esÌ posibleÌ darÌ cuentaÌ deÌ laÌ conexiónÌ 

entreÌ lasÌ dificultadesÌ académicasÌ yÌ deÌ aprendizajeÌ social,Ì dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ yÌ déficitÌ neuropsicológicos.Ì ElÌ marcoÌ neuroevolutivoÌ oÌ deÌ 

desarrolloÌ podráÌ asumirÌ laÌ evoluciónÌ deÌ losÌ activosÌ yÌ déficitÌ académicos,Ì 

adaptativosÌ oÌ socioemocionales,Ì demandasÌ vocacionales,Ì etc.,Ì enÌ unÌ 

contextoÌ socialÌ yÌ culturalÌ complejoÌ yÌ enÌ continuoÌ cambio.Ì EsteÌ augeÌ deÌ 

loÌ neurólogicoÌ haÌ replanteadoÌ elÌ temaÌ deÌ laÌ explicaciónÌ etiológicaÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì DeÌ hecho,Ì ningúnÌ autorÌ niegaÌ queÌ éstasÌ 

tenganÌ unaÌ causaÌ neurológica,Ì aunqueÌ existanÌ diferenciasÌ alÌ valorarÌ losÌ 

síntomasÌ másÌ relevantesÌ yÌ aÌ laÌ horaÌ deÌ diseñarÌ yÌ desarrollarÌ 

intervenciones.Ì LaÌ explicaciónÌ neurológicaÌ seÌ haceÌ enÌ términosÌ deÌ 

disfunciónÌ centralÌ yÌ noÌ conllevaÌ connotacionesÌ deÌ irreversibilidadÌ 

absolutaÌ delÌ cuadroÌ Ì niÌ exigenciasÌ deÌ diagnósticoÌ niÌ tratamientosÌ 

rehabilitadoresÌ deÌ orientaciónÌ neurológica. 

c) Ì NuevasÌ tendenciasÌ basadasÌ enÌ laÌ teoríaÌ deÌ procesamientoÌ deÌ laÌ 

información:Ì LasÌ teoríasÌ queÌ seÌ basanÌ enÌ elÌ “ProcesamientoÌ deÌ laÌ 

Información”Ì tomanÌ comoÌ baseÌ elÌ modeloÌ cognitivoÌ queÌ pretendeÌ darÌ 

explicacionesÌ sobreÌ laÌ complejidadÌ deÌ laÌ cogniciónÌ queÌ seÌ desarrollaÌ enÌ 

elÌ sujeto.Ì SuÌ objetivoÌ esÌ laÌ comprensiónÌ deÌ loÌ queÌ sucedeÌ enÌ laÌ 

menteÌ delÌ sujetoÌ yÌ tratanÌ porÌ tantoÌ conÌ conductasÌ inobservablesÌ comoÌ sonÌ 

losÌ procesosÌ delÌ pensamientoÌ (Miranda,Ì 1994).Ì LosÌ teóricosÌ partidariosÌ deÌ 

esteÌ modeloÌ (Swanson,Ì Wong,Ì Samuels,Ì Torgesen,Ì Sternberg,Ì etc.)Ì 

elaboranÌ yÌ proponenÌ unaÌ serieÌ deÌ modelos,Ì paradigmasÌ oÌ esquemasÌ paraÌ 

intentarÌ explicarÌ cómoÌ losÌ individuosÌ piensanÌ yÌ procesanÌ laÌ información,Ì 

paraÌ loÌ cualÌ utilizanÌ unaÌ serieÌ deÌ constructosÌ hipotéticosÌ como:Ì memoriaÌ aÌ 

cortoÌ plazo,Ì registroÌ sensorial,Ì metacomponentes,Ì etc.;Ì yÌ unÌ vocabularioÌ 

específico:Ì “interface”,Ì “meta-‘algo’”,Ì etc.Ì PorÌ eso,Ì HammillÌ (1993a)Ì 

realizaÌ laÌ siguienteÌ advertencia:Ì “LosÌ partidariosÌ delÌ enfoqueÌ 
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cognitivoÌ delÌ procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ debenÌ cuidarÌ deÌ noÌ 

tratarÌ estosÌ constructosÌ abstractosÌ comoÌ siÌ fueranÌ reales”Ì (p.Ì 306).Ì 

LosÌ teóricosÌ delÌ procesoÌ deÌ laÌ informaciónÌ suelenÌ distinguirÌ enÌ laÌ 

actividadÌ cognitivaÌ dosÌ sistemasÌ deÌ organizaciónÌ interna:Ì a)Ì elÌ 

sistemaÌ representacional,Ì relacionadoÌ conÌ losÌ  procesosÌ deÌ  

atenciónÌ  selectiva,Ì  percepciónÌ  yÌ  organizaciónÌ  deÌ  laÌ  informa-Ì 

ción,Ì yÌ evocación,Ì yÌ b)Ì elÌ sistemaÌ ejecutivo,Ì relacionadoÌ conÌ losÌ 

procesosÌ deÌ controlÌ queÌ gobiernanÌ elÌ sistemaÌ representacional:Ì 

planificación,Ì seguimiento,Ì comprobaciónÌ yÌ evaluaciónÌ deÌ dichosÌ 

procesos. 

BasándoseÌ enÌ esteÌ últimoÌ sistema,Ì seÌ haÌ elaboradoÌ unÌ amplioÌ 

conjuntoÌ deÌ aportacionesÌ queÌ puedenÌ incluirseÌ bajoÌ laÌ denominaciónÌ deÌ 

“Metacognición”,Ì queÌ consisteÌ enÌ laÌ tomaÌ deÌ concienciaÌ yÌ controlÌ deÌ losÌ 

propiosÌ procesosÌ cognitivos,Ì delÌ aprendizajeÌ yÌ deÌ laÌ resoluciónÌ deÌ 

problemas. 

DesdeÌ estaÌ perspectiva,Ì seÌ consideraÌ queÌ lasÌ “dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje”Ì sonÌ debidasÌ aÌ laÌ problemáticaÌ delÌ sujetoÌ enÌ elÌ 

procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ yÌ enÌ laÌ carenciaÌ oÌ pocoÌ desarrolloÌ deÌ 

suÌ capacidadÌ metacognitiva;Ì esÌ decir,Ì enÌ palabrasÌ deÌ TorgesenÌ 

(Miranda,Ì 1994),Ì elÌ niñoÌ realizaÌ unÌ “aprendizajeÌ pasivo”Ì yÌ noÌ utilizaÌ conÌ 

eficaciaÌ lasÌ capacidadesÌ intelectualesÌ deÌ lasÌ queÌ dispone. 

LaÌ intervenciónÌ propuestaÌ seÌ basaÌ enÌ unÌ procesoÌ deÌ mediaciónÌ 

cognitivaÌ dondeÌ seÌ haceÌ intervenirÌ alÌ niñoÌ deÌ unaÌ maneraÌ activa,Ì 

enseñándoleÌ aÌ generarÌ yÌ aplicarÌ estrategiasÌ yÌ autoinstruccionesÌ aÌ finÌ 

deÌ enfrentarseÌ adecuadamenteÌ aÌ lasÌ tareasÌ escolaresÌ queÌ deÌ formaÌ 

operativaÌ consistenÌ enÌ laÌ utilizaciónÌ deÌ consignasÌ verbalesÌ eÌ imágenesÌ 

queÌ leÌ ayudanÌ aÌ promover,Ì dirigirÌ yÌ mantenerÌ suÌ conductaÌ (Suárez,Ì 

1995). 

EnÌ estaÌ líneaÌ seÌ estánÌ llevandoÌ aÌ caboÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ 

investigacionesÌ alÌ respecto,Ì centrándoseÌ porÌ ejemploÌ enÌ elÌ casoÌ deÌ lasÌ 

DAÌ deÌ laÌ lectoescrituraÌ enÌ laÌ denominadaÌ “codificaciónÌ fonológica”Ì y/oÌ 

“concienciaÌ fonológica”,Ì tantoÌ enÌ EstadosÌ UnidosÌ (Felton,Ì 1993;Ì 

Torgesen,Ì WagnerÌ yÌ Rashotte,1994;Ì MajsterekÌ yÌ Ellenwood,Ì 1995,Ì etc.)Ì 
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comoÌ enÌ EspañaÌ (Cuetos,Ì 1988Ì yÌ 1989;Ì GimenoÌ yÌ Clemente,Ì 1993;Ì 

GimenoÌ yÌ col.,Ì 1994;Ì Defior,Ì 1994Ì yÌ 1996;Ì JiménezÌ yÌ Ortiz,Ì 1995;Ì 

Domínguez,Ì 1994,Ì 1996aÌ yÌ 1996b;Ì Jiménez,Ì 1996;Ì etc.). 

WongÌ (1992)Ì yÌ otrosÌ partidariosÌ deÌ esteÌ modeloÌ afirmanÌ queÌ lasÌ 

nuevasÌ orientacionesÌ sonÌ másÌ prometedorasÌ queÌ otrasÌ anteriores. 

1.5.7 LasÌ conclusionesÌ referidasÌ aÌ laÌ faseÌ actualÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ son: 

EntreÌ todasÌ lasÌ etapasÌ deÌ laÌ historiaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

quizáÌ seaÌ laÌ selecciónÌ deÌ elementosÌ claveÌ queÌ hemosÌ realizadoÌ paraÌ 

describirÌ esteÌ últimoÌ periodoÌ laÌ queÌ menosÌ consensosÌ despierte.Ì 

PrecisamenteÌ porÌ serÌ laÌ etapaÌ actual,Ì estáÌ sujetaÌ aÌ másÌ vaivenesÌ eÌ 

interpretacionesÌ queÌ otrasÌ pasadas.Ì TambiénÌ esÌ laÌ etapaÌ deÌ laÌ queÌ hayÌ 

másÌ cosasÌ queÌ decirÌ y,Ì porÌ tanto,Ì dondeÌ másÌ hayÌ queÌ seleccionarÌ paraÌ 

ajustarnosÌ aÌ lasÌ pretensiones. 

PorÌ otraÌ parte,Ì noÌ podemosÌ terminarÌ estaÌ reflexiónÌ históricaÌ sinÌ 

reconocerÌ queÌ laÌ evoluciónÌ delÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

queÌ acabamosÌ deÌ describirÌ seÌ centraÌ enÌ Norteamérica.Ì ComoÌ alguienÌ haÌ 

señalado,Ì “laÌ historiaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ laÌ historiaÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ “escolar”Ì enÌ EE.UU.”.Ì NoÌ nosÌ vamosÌ aÌ extenderÌ 

enÌ esteÌ aspecto,Ì puesÌ consideramosÌ queÌ excedeÌ losÌ objetivosÌ delÌ capítulo;Ì 

noÌ obstante,Ì ofrecemosÌ algunasÌ referenciasÌ bibliográficasÌ referentesÌ aÌ laÌ 

situaciónÌ actualÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ otrosÌ países,Ì queÌ 

puedenÌ completarÌ laÌ informaciónÌ (verÌ TablaÌ Ì 1.17). 

TablaÌ Ì 1.17.Ì AlgunasÌ referenciasÌ paraÌ elÌ estudioÌ deÌ laÌ situaciónÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ aÌ nivelÌ internacional 

Alemania Opp,Ì 1992Ì yÌ 1994 

Canadá WienerÌ yÌ Siegel,Ì 1992 

Colombia KingÌ deÌ Larrarte,Ì 1993 

CostaÌ Rica StoughÌ yÌ Aguirre-Roy,Ì 1997 

España JiménezÌ yÌ HernándezÌ Valle,Ì 1999 

Italia FabbroÌ yÌ Masutto,Ì 1994 
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México FletcherÌ yÌ KaufmanÌ deÌ López,Ì 1995 

N.Ì Zelanda Chapman,Ì 1992 

Portugal DeÌ Fonseca,Ì 1996 

Rusia Malofeev,Ì 1998;Ì Korkunov,Ì Nigayev,Ì 

ReynoldsÌ yÌ Lerner;Ì 1998;Ì Grigorenko,Ì 

1998 

2.Ì DEFINICIONESÌ DEÌ LASÌ DFICULTADESÌ DEÌ APRENDIZAJE 

2.1Ì DIFICULTADESÌ DEÌ APRENDIZAJE 

LaÌ expresiónÌ “dificultadesÌ delÌ aprendizaje”Ì (Kirk,Ì 1962)Ì seÌ consolidaÌ 

definitivamenteÌ cuandoÌ KirkÌ laÌ proponeÌ enÌ 1963Ì aÌ laÌ queÌ aÌ partirÌ deÌ eseÌ 

momentoÌ seríaÌ laÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (ACLD).Ì 

UnaÌ deÌ lasÌ razonesÌ paraÌ elÌ éxitoÌ delÌ términoÌ fueÌ elÌ hechoÌ deÌ queÌ surgieraÌ enÌ 

medioÌ delÌ debateÌ queÌ sosteníanÌ padresÌ yÌ educadoresÌ acercaÌ delÌ efectoÌ 

estigmatizadorÌ deÌ algunasÌ deÌ lasÌ etiquetasÌ diagnósticasÌ queÌ hastaÌ entoncesÌ seÌ 

veníanÌ usando,Ì talesÌ comoÌ dañoÌ cerebral,Ì disfunciónÌ cerebralÌ mínimaÌ oÌ 

problemasÌ perceptivosÌ (Mercer,Ì ForgononeÌ yÌ Wolking,Ì 1976).Ì ComoÌ señalanÌ 

HallahanÌ yÌ KauffmanÌ (1978),Ì “hastaÌ aquellaÌ fecha,Ì estosÌ padresÌ preocupados,Ì 

confundidosÌ porÌ laÌ literaturaÌ profesional,Ì queÌ utilizabaÌ alternativa-Ì menteÌ algoÌ asíÌ 

comoÌ dosÌ oÌ tresÌ docenasÌ deÌ términosÌ (porÌ ejemplo,Ì dislexia,Ì trastornosÌ deÌ laÌ 

lectura,Ì hándicapsÌ perceptivos,Ì lesiónÌ cerebralÌ mínima),Ì noÌ habíanÌ sidoÌ capacesÌ deÌ 

realizarÌ unÌ esfuerzoÌ conjuntoÌ enÌ favorÌ deÌ susÌ hijos”Ì (p.Ì 21).Ì TalÌ comoÌ seÌ 

entendióÌ enÌ aquellosÌ momentos,Ì “DificultadesÌ delÌ Aprendizaje”Ì eraÌ unÌ términoÌ 

optimista.Ì AtribuyeÌ alÌ alumnoÌ integridadÌ enÌ susÌ capacidadesÌ yÌ leÌ otorgaÌ 

posibilidadesÌ deÌ aprender;Ì losÌ alumnosÌ conÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ fracasanÌ 

bajoÌ lasÌ condicionesÌ rígidasÌ habitualesÌ enÌ lasÌ escuelas,Ì peroÌ podríanÌ aprenderÌ 

conÌ éxitoÌ bajoÌ otrasÌ condicionesÌ alternativasÌ (JohnsonÌ yÌ Myklebust,Ì 1967). 

MuyÌ prontoÌ surgenÌ nuevasÌ asociacionesÌ yÌ nuevosÌ programasÌ deÌ 

investigaciónÌ sobreÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì queÌ presionanÌ aÌ laÌ 

administraciónÌ educativaÌ paraÌ queÌ seÌ liberenÌ fondosÌ destinadosÌ aÌ laÌ atenciónÌ 

deÌ alumnosÌ afectados.Ì ComoÌ consecuenciaÌ deÌ estoÌ elÌ términoÌ seÌ retomaÌ unaÌ 

yÌ otraÌ vez.Ì LosÌ expertosÌ yÌ lasÌ administracionesÌ reformulanÌ elÌ conceptoÌ aÌ finÌ 

deÌ identificarÌ conÌ laÌ mayorÌ claridadÌ posibleÌ laÌ poblaciónÌ beneficiariaÌ deÌ talesÌ 

atencionesÌ yÌ fondosÌ públicos.Ì PeroÌ lejosÌ deÌ irseÌ precisando,Ì elÌ conceptoÌ seÌ 

difuminaÌ cadaÌ vezÌ más.Ì CadaÌ investigaciónÌ aportaÌ definicionesÌ nuevas,Ì cadaÌ 
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asociaciónÌ deÌ padresÌ oÌ deÌ profesionalesÌ mantieneÌ suÌ identidadÌ des-Ì deÌ suÌ 

particularÌ interpretaciónÌ delÌ concepto,Ì cadaÌ estadoÌ legislaÌ segúnÌ lasÌ demandasÌ 

socialesÌ queÌ recibeÌ yÌ losÌ recursosÌ conÌ losÌ queÌ cuenta.Ì ElÌ casoÌ esÌ queÌ laÌ 

poblaciónÌ afectadaÌ seÌ defineÌ deÌ unÌ modoÌ diferente,Ì losÌ datosÌ epidemiológicosÌ 

cambian,Ì yÌ lasÌ técnicasÌ diagnósticasÌ deÌ identificaciónÌ yÌ clasificaciónÌ tambiénÌ 

sonÌ distintasÌ enÌ cuantoÌ que,Ì enÌ cadaÌ caso,Ì noÌ sonÌ másÌ queÌ unaÌ 

operativizaciónÌ deÌ laÌ definiciónÌ queÌ seÌ asume.Ì PorÌ otraÌ parte,Ì paraÌ entenderÌ elÌ 

problemaÌ deÌ laÌ multiplicidadÌ deÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ hayÌ 

queÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ otrosÌ dosÌ hechosÌ queÌ seÌ derivanÌ deÌ laÌ pluralidadÌ deÌ 

raícesÌ históricasÌ deÌ estaÌ disciplina.Ì ElÌ primero,Ì laÌ diversidadÌ deÌ profesionalesÌ 

diferentesÌ queÌ laÌ abordanÌ (médicos,Ì psicólogos,Ì pedagogos,Ì logopedasÌ yÌ 

educadoresÌ enÌ general),Ì cadaÌ unoÌ deÌ losÌ cualesÌ parteÌ deÌ unaÌ formaciónÌ 

específicaÌ y,Ì porÌ tanto,Ì deÌ fundamentosÌ teóricosÌ yÌ modelosÌ diferentes.Ì ElÌ 

segundo,Ì laÌ heterogeneidadÌ deÌ problemáticasÌ yÌ términosÌ queÌ ahoraÌ seÌ 

pretendenÌ englobarÌ bajoÌ laÌ mismaÌ denominaciónÌ (verÌ TablaÌ Ì 2.1),Ì alÌ tiempoÌ 

queÌ losÌ desacuerdosÌ acercaÌ deÌ losÌ problemasÌ queÌ debenÌ excluirseÌ deÌ ellaÌ 

(verÌ “CriterioÌ deÌ exclusión”Ì másÌ adelanteÌ enÌ esteÌ mismoÌ capítulo).Ì Así,Ì cadaÌ 

definiciónÌ presentaÌ unÌ ciertoÌ sesgoÌ deÌ modoÌ queÌ cadaÌ autorÌ destacaráÌ unasÌ 

notasÌ definitoriasÌ básicasÌ mientrasÌ queÌ excluiráÌ criteriosÌ queÌ seÌ consideraríanÌ 

relevantesÌ desdeÌ otrasÌ perspectivasÌ (Miranda,Ì 1986). 

LaÌ faltaÌ deÌ especificidadÌ yÌ concreciónÌ delÌ conceptoÌ generadaÌ porÌ estasÌ 

cuestionesÌ implicaÌ unaÌ ciertaÌ ambigüedadÌ enÌ suÌ campoÌ deÌ actividad.Ì 

DeterminadosÌ autores,Ì comoÌ LernerÌ (1989),Ì consideranÌ queÌ seÌ sitúaÌ entreÌ laÌ 

educaciónÌ ordinariaÌ yÌ laÌ educaciónÌ especial,Ì mientrasÌ queÌ otrosÌ (HallahanÌ yÌ 

Kauffman,Ì 1978)Ì opinanÌ queÌ suÌ campoÌ deÌ actuaciónÌ coincideÌ conÌ elÌ deÌ laÌ 

educaciónÌ especial,Ì posiciónÌ queÌ comparteÌ Farnham-DiggoryÌ (1983)Ì cuandoÌ 

afirmaÌ queÌ elÌ ámbitoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ incluyeÌ lasÌ nocionesÌ deÌ 

dañoÌ cerebral,Ì hiperactividad,Ì formasÌ levesÌ deÌ retraso,Ì ajusteÌ socioemocional,Ì 

problemasÌ perceptivos,Ì torpezaÌ motoraÌ yÌ dificultadesÌ enÌ laÌ lectura. 

TablaÌ Ì 2.1.Ì DistintosÌ términosÌ queÌ seÌ englobanÌ bajoÌ laÌ denominaciónÌ deÌ 

“DificultadesÌ delÌ Aprendizaje” 
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TérminosÌ queÌ 

hacenÌ 
referenciaÌ aÌ 
dificultadesÌ 

globales 

• DiscapacidadÌ deÌ aprendizaje. 
• DéficitÌ deÌ aprendizaje. 
• InhabilidadesÌ paraÌ elÌ aprendizaje. 
• FormasÌ levesÌ deÌ retraso. 
• RetrasosÌ madurativos. 
• DisfunciónÌ CerebralÌ MínimaÌ (DCM). 
• ProblemasÌ perceptivos. 
• ProblemasÌ motricesÌ (hiperactividadÌ yÌ descoordinación). 

 
 
 

TérminosÌ queÌ 
hacenÌ referenciaÌ 

aÌ dificultadesÌ 
específicas 

• DificultadesÌ lectoras:Ì DislexiasÌ (dificultadesÌ deÌ 
reconocimientoÌ perceptivo,Ì dificultadesÌ deÌ comprensiónÌ 
lectora,Ì etc.). 

• DificultadesÌ escritoras:Ì Disgrafías. 
• DificultadesÌ aritméticas:Ì Discalculias. 
• DificultadesÌ fonológicas:Ì Dislalias. 
• DificultadesÌ deÌ percepciónÌ visualÌ (déficitsÌ enÌ laÌ 

discriminaciónÌ figura-fondo,Ì malaÌ percepciónÌ delÌ 
espacio,Ì lentitud,Ì etc). 

• DificultadesÌ enÌ laÌ coordinaciónÌ viso-motrizÌ (torpezaÌ 
motora). 

• OrganizaciónÌ visomotoraÌ inmadura. 
• LateralidadÌ malÌ establecidaÌ (cruzada). 
• DificultadesÌ enÌ elÌ  procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ 

(déficitsÌ  deÌ mediación,Ì déficitsÌ enÌ laÌ producciónÌ deÌ 
estrategias,Ì etc.). 

ElÌ resultadoÌ esÌ que,Ì delÌ áreaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ puedeÌ 

decirse,Ì utilizandoÌ unaÌ expresiónÌ deÌ Farnham-DiggoryÌ (1983),Ì queÌ tieneÌ unÌ 

contenidoÌ misteriosoÌ yÌ complejo;Ì oÌ comoÌ indicaÌ TorgesenÌ (1991)Ì másÌ 

recientemente,Ì queÌ conÌ elÌ pasoÌ delÌ tiempoÌ elÌ conceptoÌ deÌ DificultadÌ deÌ 

AprendizajeÌ sigueÌ caracterizándoseÌ porÌ suÌ ambigüedadÌ yÌ suÌ contenidoÌ 

polémicoÌ eÌ inacabado. 

PorÌ todoÌ ello,Ì enÌ esteÌ capítuloÌ realizaremosÌ primeroÌ unaÌ revisiónÌ deÌ lasÌ 

definicionesÌ deÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje.Ì AÌ continuaciónÌ haremosÌ unÌ 

análisisÌ comparativoÌ entreÌ ellas,Ì enÌ elÌ queÌ destacaremosÌ losÌ elementosÌ 

comunesÌ aÌ todasÌ asíÌ comoÌ lasÌ críticasÌ queÌ puedenÌ hacérsele.Ì PeroÌ antesÌ 

haremosÌ unaÌ breveÌ alusiónÌ aÌ laÌ diversidadÌ deÌ términosÌ queÌ seÌ empleanÌ paraÌ 

denominarlas. 

 LAÌ TERMINOLOGÍAÌ AÌ EMPLEAR 

ElÌ hechoÌ deÌ queÌ hoyÌ enÌ díaÌ seÌ acepteÌ unÌ términoÌ común,Ì comoÌ esÌ elÌ deÌ 

“DificultadesÌ deÌ Aprendizaje”,Ì queÌ incluyeÌ unaÌ ampliaÌ variedadÌ deÌ problemáticas,Ì 

haÌ supuestoÌ unÌ avanceÌ importanteÌ dentroÌ delÌ entornoÌ educativo,Ì puestoÌ queÌ unÌ 

términoÌ tanÌ generalÌ facilitaÌ laÌ reivindicaciónÌ deÌ unaÌ atenciónÌ específicaÌ paraÌ losÌ 

alumnosÌ enÌ élÌ incluidosÌ sinÌ necesidadÌ deÌ bajarÌ aÌ concrecionesÌ queÌ muchasÌ 

vecesÌ sirvenÌ deÌ obstáculosÌ paraÌ laÌ prontaÌ intervenciónÌ queÌ seÌ requiere. 
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NoÌ obstante,Ì laÌ aceptaciónÌ deÌ unÌ términoÌ comúnÌ noÌ implicaÌ laÌ ausenciaÌ deÌ 

otrasÌ denominacionesÌ alternativasÌ queÌ seÌ siguenÌ usandoÌ porÌ distintosÌ 

especialistasÌ enÌ funciónÌ deÌ susÌ perspectivasÌ teóricasÌ yÌ prácticasÌ sobreÌ elÌ 

problema.Ì MirandaÌ (1986)Ì señalaÌ másÌ deÌ cuarentaÌ términos,Ì conÌ susÌ 

respectivosÌ yÌ distintosÌ matices.Ì AÌ grandesÌ rasgosÌ seÌ puedenÌ englobarÌ enÌ dosÌ 

vertientes:Ì laÌ deÌ losÌ educadoresÌ yÌ psicólogosÌ porÌ unaÌ parteÌ yÌ laÌ deÌ losÌ 

médicosÌ porÌ otra. 

ElÌ queÌ unÌ determinadoÌ profesionalÌ useÌ unÌ términoÌ uÌ otroÌ esÌ unÌ indicadorÌ 

deÌ laÌ perspectivaÌ queÌ adoptaÌ sobreÌ elÌ problema.Ì Así,Ì mientrasÌ queÌ losÌ 

neurólogosÌ yÌ losÌ psiconeurólogosÌ tiendenÌ aÌ usarÌ términosÌ deÌ carácterÌ explicativo,Ì 

incluyendoÌ connotacionesÌ acercaÌ deÌ laÌ etiologíaÌ delÌ trastorno,Ì losÌ psicólogosÌ yÌ 

educadoresÌ usanÌ enÌ mayorÌ medidaÌ términosÌ descriptivos.Ì AdemásÌ deÌ enÌ estaÌ 

dimensión,Ì tambiénÌ podemosÌ diferenciarÌ losÌ términosÌ queÌ ponenÌ elÌ acentoÌ 

enÌ aspectosÌ evolutivosÌ deÌ aquellosÌ otrosÌ queÌ acentúanÌ loÌ relacionadoÌ conÌ losÌ 

procesosÌ deÌ aprendizaje.Ì ElÌ conjuntoÌ deÌ estasÌ dosÌ dimensionesÌ nosÌ proporcionaÌ 

cuatroÌ gruposÌ deÌ vocablosÌ paraÌ denominarÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje;Ì enÌ 

elÌ TablaÌ Ì 2.2Ì seÌ muestranÌ algunosÌ ejemplosÌ deÌ cadaÌ grupo. 

DestacaremosÌ tambiénÌ que,Ì concretamenteÌ enÌ España,Ì laÌ sustituciónÌ definitivaÌ deÌ 

laÌ palabraÌ “trastornos”Ì porÌ “dificultades”Ì seÌ vieneÌ dandoÌ noÌ sinÌ ciertasÌ 

confusiones.Ì Así,Ì ambosÌ vocablosÌ seÌ continúanÌ simultaneando,Ì loÌ queÌ provocaÌ 

unaÌ situaciónÌ pocoÌ favorableÌ paraÌ elÌ desarrolloÌ deÌ laÌ disciplinaÌ yÌ que,Ì enÌ cualquierÌ 

caso,Ì hayÌ queÌ aclarar.Ì JuidíasÌ (1999)Ì consideraÌ queÌ laÌ expresiónÌ “trastornoÌ delÌ 

aprendizaje”Ì procedeÌ delÌ modeloÌ médicoÌ yÌ esÌ másÌ adecuadaÌ paraÌ déficitsÌ yÌ 

anomalíasÌ sensoriales,Ì neurológicas,Ì bioquímicas,Ì inclusoÌ psicopatológicas,Ì peroÌ noÌ 

paraÌ lasÌ “dificultadesÌ deÌ aprendizaje”,Ì enmarcadasÌ dentroÌ delÌ entornoÌ escolar.Ì AsíÌ 

pues,Ì consideraríaÌ adecuadaÌ laÌ utilizaciónÌ delÌ términoÌ “trastorno”Ì enÌ elÌ casoÌ deÌ 

queÌ seÌ tuvieraÌ laÌ certezaÌ deÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ lectoescrituraÌ deÌ unÌ sujetoÌ 

concretoÌ sonÌ originadasÌ porÌ elÌ hechoÌ deÌ poseerÌ unÌ cuerpoÌ callosoÌ 

extremadamenteÌ grande,Ì anomalíaÌ queÌ produciríaÌ unaÌ deficienteÌ comunicaciónÌ 

entreÌ ambosÌ hemisferiosÌ yÌ obstaculizaríaÌ elÌ procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ 

(Habib,Ì RobichonÌ yÌ Démonet,Ì 1996;Ì ObrzutÌ eÌ Hynd,Ì 1991).Ì OtroÌ ejemploÌ deÌ unÌ 

usoÌ adecuadoÌ deÌ laÌ palabraÌ “trastorno”Ì referidaÌ alÌ aprendizajeÌ sería,Ì tomandoÌ 

comoÌ referenciaÌ losÌ resultadosÌ aportadosÌ porÌ lasÌ últimasÌ investigacionesÌ 

realizadasÌ dentroÌ delÌ marcoÌ deÌ laÌ genéticaÌ molecularÌ (PlominÌ yÌ DeÌ Fries,Ì 1998),Ì 

siÌ laÌ discapacidadÌ paraÌ laÌ lecturaÌ fueraÌ debidaÌ aÌ laÌ existenciaÌ deÌ unÌ “marcador”Ì 
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delÌ ADNÌ (segmentoÌ deÌ ADNÌ queÌ ocupaÌ unÌ sitioÌ determinadoÌ enÌ losÌ 

cromosomasÌ yÌ queÌ varíaÌ ligeramenteÌ deÌ unÌ individuoÌ aÌ otro)Ì enÌ elÌ brazoÌ cortoÌ 

delÌ cromosomaÌ 6. 

TablaÌ Ì 2.2.Ì CuatroÌ categoríasÌ deÌ términosÌ paraÌ referirseÌ aÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje 

 Descriptivos Explicativos 

 
 

Desarrollo 

• DeficienciasÌ cognoscitivas 
• OrganizaciónÌ 

visomotoraÌ inmadura 
• FormasÌ levesÌ deÌ retraso 
• DesequilibriosÌ evolutivos 
• RetrasosÌ madurativos 

• InmadurezÌ neurológica 
• DañoÌ cerebral 
• LesiónÌ cerebral 

 
 

Aprendizaje 

• IncapacidadÌ paraÌ elÌ 
aprendizaje 

• DiscapacidadÌ deÌ 
aprendizaje 

• DificultadesÌ específicasÌ 
paraÌ elÌ aprendizaje 

• DéficitÌ deÌ aprendizaje 
• DeficienciasÌ paraÌ elÌ 

aprendizaje 
• InhabilidadÌ paraÌ elÌ 

aprendizaje 

• DisfunciónÌ cerebralÌ mínima 
• TrastornosÌ 

neuropsicológicosÌ delÌ 
aprendizaje 

EnÌ cuantoÌ aÌ laÌ definiciónÌ sucedeÌ algoÌ similarÌ aÌ loÌ comentadoÌ respectoÌ alÌ 

término.Ì NoÌ existeÌ acuerdoÌ sobreÌ unaÌ queÌ seaÌ universalmenteÌ aceptada.Ì MásÌ 

bien,Ì comoÌ señalaÌ CruickshankÌ (1981b)Ì citadoÌ enÌ (Juidías,Ì 1999).,Ì elÌ problemaÌ 

noÌ esÌ laÌ faltaÌ deÌ definiciónÌ sinoÌ laÌ existenciaÌ deÌ demasiadas,Ì siendoÌ éstaÌ unaÌ deÌ 

lasÌ principalesÌ cuestionesÌ aÌ resolverÌ todavía:Ì alcanzarÌ unÌ consensoÌ internacionalÌ 

queÌ permitaÌ queÌ cuandoÌ empleemosÌ elÌ términoÌ deÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje,Ì 

todosÌ nosÌ estemosÌ refiriendoÌ aÌ loÌ mismoÌ (Juidías,Ì 1999). 

AÌ continuaciónÌ procederemosÌ aÌ mostrarÌ unÌ conjuntoÌ deÌ definicionesÌ queÌ 

nosÌ permitanÌ hacernosÌ aÌ laÌ ideaÌ delÌ estadoÌ deÌ laÌ cuestión.Ì EnÌ elÌ TablaÌ Ì 2.3Ì 

mostramosÌ elÌ esquemaÌ queÌ vamosÌ aÌ seguirÌ paraÌ ello. 

2.2Ì DEFINICIONESÌ DEÌ LASÌ DIFICULTADESÌ DELÌ APRENDIZAJE 

2.2.1 LasÌ definicionesÌ anterioresÌ aÌ 1963 

LasÌ primerasÌ definicionesÌ fueronÌ realizadasÌ fundamentalmenteÌ porÌ neurólogos;Ì 

noÌ utilizaban,Ì porÌ tanto,Ì elÌ términoÌ “dificultadesÌ deÌ aprendizaje”,Ì sinoÌ queÌ 
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hacíanÌ referenciaÌ másÌ bienÌ aÌ términosÌ deÌ carácterÌ explicativoÌ comoÌ “dañoÌ 

cerebral”,Ì “lesiónÌ cerebral”Ì oÌ expresionesÌ similaresÌ queÌ aludíanÌ aÌ laÌ 

supuestaÌ causa,Ì yÌ éstaÌ orgánica,Ì delÌ problema. 

TablaÌ Ì 2.3.Ì EsquemaÌ deÌ definicionesÌ deÌ DA.Ì AparecenÌ enÌ negritaÌ lasÌ queÌ 

segúnÌ HammillÌ (1990)Ì sonÌ viablesÌ profesionalmente,Ì teniendoÌ lasÌ 

demásÌ sóloÌ valorÌ histórico 

3.1 
AntesÌ 
deÌ 1963 

3.2 
PrimerasÌ 

definicionesÌ 
formales 

3.3 
Definicione
sÌ oficiales 

3.4 
ICLD 

3.5 
Asoc-IÌ ACLD 

3.6 
Asoc-2Ì 

CACLDÌ yÌ 
CEC/DCLD 

3.7 
Asoc-IIÌ 
NJCLD 

3.8 
OtrasÌ 

definiciones 

StraussÌ 
yÌ 

Lehtinen
Ì 1947 

       

StraussÌ 
yÌ 

KephartÌ 
1955 

       

 Kirk,Ì 1962       

 MyklebustÌ 
1963 

  Kirk,Ì 1962 
(1963) 

   

 BatemanÌ 
1965 

      

 GallagherÌ 
1966 

      

    1967    

  NACHCÌ 
1968 

     

 ChalfantÌ yÌ 
ScheffelinÌ 

1969 

Northwester
nÌ UniversityÌ 

(KassÌ yÌ 
MyklebustÌ 

1969) 

     

       WepmanÌ yÌ 
col.Ì 1979 

  USOEÌ 
1976 

     

  USOEÌ 
1977 

     

     CACLD 
Cruick-Ì 
shankÌ 
1979 

 KirkÌ yÌ 
GallagherÌ 

1979 

     CACLDÌ 
1981 

HammillÌ yÌ 
col.Ì 1981 

 

     DCLD/CECÌ 
1982 

  

    1986    

   1987     

      1988  

      ShawÌ yÌ 
col.Ì 1995 

 

      1997  
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a) StraussÌ yÌ LehtinenÌ (1947):Ì EnÌ estaÌ líneaÌ seÌ encuentraÌ laÌ definiciónÌ deÌ 

StraussÌ yÌ LehtinenÌ (1947),Ì enÌ laÌ que,Ì partiendoÌ deÌ criteriosÌ biológicosÌ yÌ 

conductuales,Ì afirmanÌ queÌ tienenÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje: 

“NiñosÌ queÌ antes,Ì duranteÌ oÌ despuésÌ delÌ nacimientoÌ hanÌ sufridoÌ 

dañoÌ orgánicoÌ cerebral,Ì pudiendoÌ ésteÌ serÌ infecciosoÌ oÌ deÌ otroÌ tipo.Ì 

ComoÌ resultadoÌ delÌ mismo,Ì puedeÌ haberÌ trastornosÌ enÌ elÌ sistemaÌ 

neuromotorÌ oÌ no;Ì sinÌ embargo,Ì esÌ posibleÌ queÌ unÌ niñoÌ enÌ estasÌ 

condicionesÌ presenteÌ trastornosÌ enÌ laÌ percepción,Ì elÌ pensamientoÌ oÌ laÌ 

conductaÌ emocional,Ì yaÌ seanÌ aisladosÌ oÌ combinados.Ì EstosÌ trastornos,Ì 

queÌ puedenÌ serÌ comprobadosÌ medianteÌ testsÌ específicos,Ì impidenÌ uÌ 

obstaculizanÌ elÌ procesoÌ normalÌ deÌ aprendizaje”Ì (Strauss,Ì Lehtinen,Ì 

KephartÌ yÌ Goldenberg,Ì traducciónÌ castellanaÌ deÌ 1977,Ì p.Ì XIV). 

b) StraussÌ yÌ KephartÌ (1955)Ì realizanÌ posteriormenteÌ unaÌ matización,Ì 

suprimiendoÌ laÌ referenciaÌ aÌ criteriosÌ biológicosÌ aÌ laÌ horaÌ deÌ llevarÌ aÌ 

caboÌ laÌ evaluaciónÌ deÌ losÌ sujetos,Ì yÌ seÌ centranÌ sóloÌ enÌ criteriosÌ 

conductuales,Ì comoÌ sonÌ lasÌ alteracionesÌ perceptivas,Ì lasÌ conceptualesÌ 

yÌ lasÌ alteracionesÌ deÌ comportamientoÌ (Strauss,Ì Lehtinen,Ì KephartÌ yÌ 

Goldenberg,Ì 1977). 

2.2.2 LasÌ primerasÌ definicionesÌ formales 

a) SamuelÌ KirkÌ (1962):Ì LaÌ primeraÌ definiciónÌ formalÌ deÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ fueÌ laÌ elaboradaÌ porÌ KirkÌ enÌ 1962Ì yÌ propuestaÌ comoÌ 

referenciaÌ enÌ laÌ ConferenciaÌ celebradaÌ unÌ añoÌ despuésÌ enÌ Chicago,Ì 

organizadaÌ porÌ lasÌ asociacionesÌ deÌ padresÌ deÌ niñosÌ conÌ distintosÌ tiposÌ deÌ 

dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ escolarÌ queÌ formanÌ laÌ anteriormenteÌ citadaÌ 

ACLD.Ì EstaÌ definiciónÌ muyÌ prontoÌ trasciendeÌ loÌ localÌ yÌ llegaÌ aÌ influirÌ 

poderosamenteÌ enÌ laÌ configuraciónÌ delÌ campoÌ científico.Ì EsÌ laÌ siguiente: 

“UnaÌ dificultadÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ seÌ refiereÌ aÌ unaÌ alteraciónÌ oÌ retrasoÌ 

enÌ elÌ desarrolloÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesosÌ deÌ lenguaje,Ì habla,Ì 

deletreo,Ì escrituraÌ oÌ aritmética,Ì queÌ seÌ produceÌ porÌ unaÌ disfunciónÌ cerebralÌ 

y/oÌ trastornoÌ emocionalÌ oÌ conductualÌ yÌ noÌ porÌ unÌ retrasoÌ mental,Ì 

deprivaciónÌ sensorialÌ oÌ factoresÌ culturalesÌ oÌ instruccionales”Ì (Kirk,Ì 1962,Ì p.Ì 

263). 

ComoÌ puedeÌ observarse,Ì enÌ estaÌ definiciónÌ laÌ atenciónÌ seÌ dirigeÌ aÌ laÌ 

alteraciónÌ académicaÌ comoÌ síntomaÌ primarioÌ yÌ noÌ aÌ laÌ lesiónÌ cerebral.Ì NoÌ 
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seÌ excluye,Ì peroÌ tampocoÌ seÌ asegura,Ì laÌ alteraciónÌ neurológica,Ì que,Ì deÌ 

existir,Ì seÌ entiendeÌ comoÌ unaÌ simpleÌ disfunciónÌ másÌ enÌ unaÌ lesiónÌ 

cerebral.Ì SeÌ excluyeÌ deÌ serÌ consideradosÌ bajoÌ estaÌ denominaciónÌ aÌ losÌ 

sujetosÌ afectadosÌ porÌ otrosÌ grandesÌ síndromesÌ oÌ porÌ malasÌ condicionesÌ 

ambientales,Ì sujetosÌ queÌ yaÌ eranÌ atendidosÌ porÌ otrasÌ prestacionesÌ sociales.Ì 

PrecisamenteÌ esÌ estaÌ cláusulaÌ deÌ exclusión,Ì motivadaÌ porÌ lasÌ razonesÌ 

sociopolíticasÌ queÌ impulsabanÌ aÌ movilizarseÌ aÌ lasÌ asociacionesÌ deÌ padres,Ì 

unoÌ deÌ losÌ elementosÌ deÌ laÌ definiciónÌ queÌ másÌ conflictoÌ crearáÌ enÌ elÌ 

debateÌ científicoÌ posteriorÌ (Mora,Ì 1994). 

b) HelmerÌ R.Ì MyklebustÌ (1963)Ì propusoÌ unaÌ definiciónÌ enÌ laÌ queÌ introduceÌ 

unÌ tér-Ì minoÌ explicativoÌ paraÌ aludirÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì 

nosÌ referimosÌ alÌ deÌ “trastornoÌ neuropsicológicoÌ delÌ aprendizaje”.Ì EnÌ esaÌ 

mismaÌ definiciónÌ explicitaÌ laÌ etiologíaÌ orgánicaÌ delÌ trastornoÌ cuandoÌ señalaÌ 

queÌ seÌ debeÌ aÌ “desviacionesÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ central”.Ì EstaÌ definiciónÌ 

esÌ laÌ siguiente: 

“UtilizamosÌ elÌ términoÌ “trastornosÌ neuropsicológicosÌ delÌ aprendizaje”Ì 

paraÌ referirnosÌ aÌ deficienciasÌ enÌ elÌ aprendizaje,Ì enÌ cualquierÌ edad,Ì queÌ estánÌ 

causadasÌ porÌ desviacionesÌ enÌ elÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ yÌ queÌ noÌ seÌ 

debenÌ aÌ laÌ deficienciaÌ mental,Ì alteraciónÌ sensorialÌ oÌ causasÌ psicogénicas.Ì 

LaÌ etiologíaÌ puedeÌ serÌ enfermedadÌ oÌ accidente,Ì oÌ factoresÌ evolutivos”Ì 

(TomadaÌ deÌ Miranda,Ì 1986,Ì p.Ì 34). 

c) BárbaraÌ BatemanÌ (1965):Ì ElÌ mismoÌ añoÌ deÌ 1962,Ì KirkÌ yÌ BatemanÌ 

habíanÌ pro-Ì puestoÌ unaÌ definiciónÌ queÌ publicaronÌ despuésÌ enÌ ExceptionalÌ 

ChildrenÌ (KirkÌ yÌ Bateman,Ì 1962)Ì yÌ queÌ seÌ correspondíaÌ aÌ gradesÌ rasgosÌ 

conÌ laÌ deÌ KirkÌ (1962).Ì BatemanÌ noÌ estabaÌ satisfechaÌ conÌ laÌ definiciónÌ 

inicialÌ deÌ KirkÌ yÌ laÌ modificóÌ introduciendoÌ elÌ conceptoÌ deÌ discrepanciaÌ 

entreÌ aptitudÌ yÌ rendimiento,Ì ademásÌ deÌ noÌ hacerÌ referenciaÌ aÌ laÌ causaÌ deÌ 

laÌ DificultadÌ deÌ AprendizajeÌ yÌ enfatizarÌ elÌ papelÌ delÌ niño,Ì sinÌ especificarÌ 

tipoÌ deÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje.Ì LasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ seÌ 

asocianÌ conÌ alteracionesÌ enÌ losÌ procesosÌ básicosÌ queÌ producenÌ 

problemasÌ inespecíficosÌ deÌ bajoÌ rendimiento.Ì EstaÌ definiciónÌ diceÌ así: 

“LosÌ niñosÌ queÌ tienenÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ losÌ queÌ 

manifiestanÌ unaÌ discrepanciaÌ educativaÌ significativaÌ entreÌ suÌ potencialÌ 

intelectualÌ estimadoÌ yÌ elÌ nivelÌ actualÌ deÌ ejecuciónÌ relacionadoÌ conÌ losÌ 

trastornosÌ básicosÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ aprendizaje,Ì queÌ puedenÌ oÌ noÌ irÌ 
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acompañadosÌ porÌ disfuncionesÌ demostrablesÌ enÌ elÌ sistemaÌ nerviosoÌ central,Ì 

yÌ queÌ noÌ sonÌ secundariasÌ alÌ retrasoÌ mentalÌ generalizado,Ì deprivaciónÌ 

culturalÌ oÌ educativa,Ì alteraciónÌ emocionalÌ severaÌ oÌ pérdidaÌ sensorial”Ì 

(Bateman,Ì 1965,Ì p.Ì 220). 

AÌ diferenciaÌ deÌ laÌ deÌ Kirk,Ì laÌ definiciónÌ deÌ BatemanÌ apenasÌ tuvoÌ 

influenciaÌ enÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì inclusoÌ fueÌ 

revisadaÌ porÌ suÌ autoraÌ másÌ adelante,Ì noÌ compartiéndolaÌ enÌ laÌ actualidadÌ 

(GarcíaÌ Sánchez,Ì 1995),Ì peroÌ resultaÌ serÌ unÌ indicadorÌ deÌ lasÌ inquietudesÌ 

iniciales,Ì todavíaÌ noÌ superadas. 

d) JamesÌ GallagherÌ (1966)Ì proponeÌ unaÌ definiciónÌ enÌ laÌ queÌ aludeÌ aÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ denominándolasÌ “desequilibriosÌ evolutivos”Ì 

aludiendoÌ aÌ unaÌ discrepancia,Ì noÌ entreÌ rendimientoÌ realÌ yÌ potencialÌ comoÌ 

enÌ otrosÌ casos,Ì sinoÌ aÌ unaÌ disparidadÌ enÌ elÌ desarrolloÌ deÌ distintasÌ 

dimensionesÌ evolutivas.Ì SeÌ señalaÌ igualmenteÌ enÌ ellaÌ laÌ necesidadÌ deÌ unaÌ 

instrucciónÌ específica.Ì DiceÌ así: 

“LosÌ niñosÌ conÌ desequilibriosÌ evolutivosÌ sonÌ aquellosÌ queÌ presentanÌ 

unaÌ disparidadÌ evolutivaÌ enÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ relacionadosÌ conÌ laÌ 

educaciónÌ enÌ talÌ gradoÌ (aÌ menudoÌ cuatroÌ añosÌ oÌ más)Ì queÌ requierenÌ laÌ 

programaciónÌ instruccionalÌ deÌ tareasÌ evolutivasÌ adecuadasÌ aÌ laÌ naturalezaÌ yÌ 

nivelÌ delÌ procesoÌ evolutivoÌ alterado”Ì (TomadoÌ deÌ Miranda,Ì 1986,Ì p.Ì 34). 

e) JamesÌ C.Ì ChalfantÌ yÌ MargaretÌ ScheffelinÌ (1969)Ì proponenÌ unaÌ definiciónÌ 

enÌ laÌ queÌ incluyenÌ dentroÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ tantoÌ 

alteracionesÌ enÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ comoÌ enÌ áreasÌ 

académicas.Ì AludenÌ tambiénÌ aÌ criteriosÌ deÌ discrepanciasÌ entreÌ 

rendimientoÌ potencialÌ yÌ ejecuciónÌ realÌ yÌ entreÌ diferentesÌ dimensionesÌ delÌ 

desarrollo.Ì SuÌ definiciónÌ esÌ ésta: 

“IncluyenÌ alteracionesÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ procesosÌ deÌ pensamiento,Ì 

conceptualización,Ì memoria,Ì lenguaje,Ì atención,Ì percepción,Ì conductaÌ 

emocional,Ì coordinaciónÌ neuromuscularÌ oÌ motora,Ì lectura,Ì escritura,Ì 

aritmética,Ì discrepanciasÌ entreÌ potencialÌ intelectualÌ yÌ nivelÌ deÌ ejecuciónÌ yÌ 

disparidadÌ evolutivaÌ enÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ relacionadosÌ conÌ laÌ 

educación”.Ì (TomadoÌ deÌ Miranda,Ì 1986,Ì pp.Ì 34-35). 
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2.2.3 DefinicionesÌ oficialesÌ enÌ EE.UU. 

TrasÌ lasÌ formalizacionesÌ reseñadasÌ surgieronÌ lasÌ definicionesÌ adoptadasÌ 

porÌ organismosÌ oficiales,Ì queÌ seríanÌ lasÌ queÌ seÌ convertiríanÌ enÌ puntoÌ deÌ 

referenciaÌ obligado.Ì Des-Ì tacaremosÌ aquellasÌ definicionesÌ queÌ hanÌ sidoÌ 

incluidasÌ enÌ laÌ legislaciónÌ federalÌ deÌ EE.UU.Ì  

a) LaÌ definiciónÌ delÌ “NationalÌ AdvisoryÌ CommitteeÌ forÌ theÌ HandicappedÌ 

Children”Ì (1968):Ì EsteÌ comitéÌ fueÌ creadoÌ porÌ elÌ “BureauÌ ofÌ EducationÌ 

forÌ theÌ Handicapped”,Ì dentroÌ deÌ laÌ “UnitedÌ StatesÌ OfficeÌ ofÌ Education”Ì 

(USOE)Ì yÌ dirigidoÌ aÌ laÌ sazónÌ porÌ SamuelÌ Kirk. 

LaÌ definiciónÌ fueÌ propuestaÌ enÌ elÌ informeÌ delÌ 31Ì deÌ eneroÌ deÌ 1968Ì 

conÌ similitudesÌ conceptualesÌ aÌ laÌ deÌ KirkÌ deÌ 1962Ì exceptoÌ enÌ que:Ì a)Ì seÌ 

eliminaronÌ lasÌ alteracionesÌ emocionalesÌ comoÌ causaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ 

delÌ aprendizaje;Ì b)Ì seÌ limitóÌ laÌ definiciónÌ aÌ losÌ niños;Ì c)Ì seÌ añadióÌ comoÌ 

ejemplificaciónÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ elÌ lenguaje,Ì yÌ aÌ losÌ 

problemasÌ académicosÌ losÌ trastornosÌ delÌ pensamientoÌ 

(conceptualización). 

ProbablementeÌ seaÌ unaÌ deÌ lasÌ definicionesÌ másÌ utilizadas,Ì 

especialmenteÌ desdeÌ queÌ fueÌ incorporadaÌ enÌ laÌ PublicÌ LawÌ 94-142:Ì 

“EducationÌ forÌ AllÌ HandicappedÌ ChildrenÌ Act”Ì (1975).Ì DiceÌ loÌ siguiente: 

“LosÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ específicasÌ manifiestanÌ 

unÌ trastornoÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ 

implicadosÌ enÌ laÌ comprensiónÌ oÌ utilizaciónÌ delÌ lenguajeÌ habladoÌ oÌ 

escrito,Ì queÌ puedeÌ evidenciarseÌ enÌ alteracionesÌ alÌ escuchar,Ì pensar,Ì 

leer,Ì escribir,Ì deletrearÌ oÌ realizarÌ cálculosÌ aritméticos.Ì IncluyenÌ 

condicionesÌ queÌ seÌ hanÌ consideradoÌ comoÌ deficienciasÌ perceptivas,Ì 

lesionesÌ cerebrales,Ì disfunciónÌ cerebralÌ mínima,Ì dislexiaÌ yÌ afasiaÌ 

evolutiva...Ì PeroÌ talÌ expresiónÌ noÌ seÌ refiereÌ aÌ niñosÌ cuyosÌ problemasÌ deÌ 

aprendizajeÌ sonÌ fundamentalmenteÌ resultadoÌ deÌ deficienciasÌ visuales,Ì 

auditivas,Ì motoras,Ì retrasoÌ mental,Ì per-Ì turbacionesÌ emocionalesÌ oÌ 

desventajasÌ ambientales,Ì culturalesÌ oÌ económicas”Ì (NACHC,Ì 1968,Ì p.Ì 34). 

b) DefiniciónÌ propuestaÌ porÌ laÌ NorthwesternÌ UniversityÌ (KassÌ yÌ Myklebust,Ì 

1969).Ì AnteÌ laÌ diversidadÌ deÌ definiciones,Ì laÌ USOEÌ habíaÌ constituidoÌ porÌ 

aquellaÌ mismaÌ épocaÌ elÌ “InstituteÌ forÌ AdvancedÌ StudyÌ ofÌ NorthwesternÌ 
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University”Ì conÌ elÌ encargoÌ deÌ perfilarÌ unaÌ definiciónÌ deÌ “DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje”Ì queÌ fueseÌ útilÌ enÌ educaciónÌ especial,Ì tareaÌ queÌ seÌ 

encomendóÌ aÌ quinceÌ especialistasÌ coordinadosÌ porÌ Myklebust.Ì LosÌ 

participantesÌ fueronÌ Myklebust,Ì Ashcroft,Ì Blair,Ì Chalfant,Ì Deno,Ì Flieger,Ì 

Hatlen,Ì Heller,Ì Hewett,Ì Kass,Ì Kirk,Ì Ridgeway,Ì Selznick,Ì TaylorÌ yÌ Wolfe. 

LaÌ definiciónÌ surgidaÌ deÌ susÌ estudios,Ì queÌ quedóÌ recogidaÌ enÌ unÌ 

artículoÌ deÌ KassÌ yÌ MyklebustÌ (1969),Ì seÌ diferenciaÌ deÌ laÌ anteriorÌ delÌ 

NACHCÌ enÌ que:Ì a)Ì seÌ introduceÌ elÌ criterioÌ deÌ discrepanciaÌ entreÌ aptitudÌ 

yÌ rendimiento,Ì b)Ì noÌ seÌ sugierenÌ causasÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ 

aprendizaje,Ì c)Ì seÌ excluyeronÌ losÌ trastornosÌ delÌ pensamientoÌ 

(conceptualización)Ì deÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje,Ì yÌ d)Ì seÌ 

incluyeronÌ losÌ “trastornosÌ deÌ laÌ orientaciónÌ espacial”Ì entreÌ lasÌ 

dificultadesÌ delÌ aprendizaje. 

ElÌ esfuerzoÌ desarrolladoÌ porÌ laÌ USOEÌ enÌ estaÌ definiciónÌ fueÌ vistoÌ 

comoÌ “sospechoso”Ì porÌ losÌ expertos,Ì loÌ queÌ condicionóÌ suÌ influenciaÌ 

(GarcíaÌ Sánchez,Ì 1995).Ì LaÌ definiciónÌ esÌ comoÌ sigue: 

“DificultadÌ deÌ aprendizajeÌ seÌ refiereÌ aÌ unoÌ oÌ másÌ déficitsÌ 

significativosÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ esencialesÌ queÌ requierenÌ 

técnicasÌ deÌ educaciónÌ especialÌ paraÌ suÌ remediación.Ì LosÌ niñosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ demuestranÌ generalmenteÌ unaÌ discrepanciaÌ 

entreÌ elÌ logroÌ actualÌ yÌ elÌ esperadoÌ enÌ unaÌ oÌ másÌ áreasÌ talesÌ comoÌ elÌ 

habla,Ì laÌ lectura,Ì elÌ lenguajeÌ escrito,Ì lasÌ matemáticasÌ yÌ laÌ orientaciónÌ 

espacial.Ì LaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ referidaÌ noÌ esÌ elÌ resultadoÌ deÌ 

deficienciasÌ sensoriales,Ì motrices,Ì intelectualesÌ oÌ emocionales,Ì oÌ deÌ 

ausenciaÌ deÌ oportunidadesÌ paraÌ aprender.Ì LosÌ déficitsÌ significativosÌ seÌ 

definenÌ enÌ términosÌ deÌ procedimientosÌ aceptadosÌ deÌ diagnósticoÌ enÌ 

educaciónÌ yÌ enÌ psicología.Ì LosÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ esencialesÌ sonÌ 

losÌ habitualmenteÌ referidosÌ enÌ laÌ cienciaÌ deÌ laÌ conductaÌ comoÌ implicandoÌ 

laÌ percepción,Ì laÌ integraciónÌ yÌ laÌ expresión,Ì seaÌ verbalÌ oÌ noÌ verbal.Ì LasÌ 

técnicasÌ deÌ educaciónÌ especialÌ paraÌ laÌ remediaciónÌ seÌ refierenÌ aÌ laÌ 

planificaciónÌ educativaÌ basadaÌ enÌ procedimientosÌ yÌ resultadosÌ 

diagnósticos”Ì (KassÌ yÌ Myklebust,Ì 1969,Ì pp.Ì 378-379). 

c) LaÌ definiciónÌ deÌ laÌ USOEÌ deÌ 1976Ì esÌ muyÌ similarÌ aÌ laÌ anterior,Ì 

diferenciándoseÌ enÌ queÌ enÌ éstaÌ seÌ pasaÌ aÌ excluirÌ losÌ trastornosÌ deÌ laÌ 

orientaciónÌ espacialÌ yÌ enÌ queÌ seÌ especificaÌ unaÌ fórmulaÌ paraÌ calcularÌ 
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laÌ discrepanciaÌ entreÌ CIÌ yÌ rendimiento. 

EnÌ laÌ búsquedaÌ deÌ criteriosÌ operacionalesÌ seÌ perseguíaÌ mejorarÌ 

lasÌ definicionesÌ oficialesÌ anteriores;Ì paraÌ loÌ cual,Ì laÌ USOE,Ì aÌ travésÌ 

delÌ “BureauÌ ofÌ EducationÌ forÌ theÌ Handicapped”,Ì propusoÌ losÌ siguientes: 

“UnaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ específicaÌ puedeÌ encontrarseÌ siÌ unÌ 

niñoÌ tieneÌ unaÌ discrepanciaÌ severaÌ entreÌ elÌ logroÌ yÌ laÌ habilidadÌ 

intelectualÌ enÌ unaÌ oÌ másÌ deÌ lasÌ diversasÌ áreas:Ì expresiónÌ oral,Ì 

expresiónÌ escrita,Ì comprensiónÌ oralÌ oÌ comprensiónÌ escrita,Ì 

habilidadesÌ deÌ lecturaÌ básicas,Ì cálculoÌ matemático,Ì razonamientoÌ 

matemáticoÌ oÌ deletreo.Ì UnaÌ “discrepanciaÌ severa”Ì seÌ laÌ defineÌ 

existenteÌ cuandoÌ elÌ logroÌ enÌ unaÌ oÌ másÌ áreasÌ estáÌ enÌ oÌ porÌ debajoÌ 

delÌ 50Ì porÌ 100Ì delÌ nivelÌ deÌ logroÌ esperadoÌ delÌ niño,Ì cuandoÌ laÌ edadÌ 

yÌ lasÌ experienciasÌ educativasÌ previasÌ seÌ tomanÌ enÌ consideración”Ì 

(USOE,Ì 1976,Ì p.Ì 52405). 

LaÌ ideaÌ deÌ laÌ “discrepanciaÌ severa”Ì implicaÌ elÌ usoÌ deÌ fórmulasÌ 

paraÌ suÌ determinación,Ì loÌ queÌ haÌ sidoÌ muyÌ criticadoÌ tantoÌ desdeÌ elÌ 

puntoÌ deÌ vistaÌ técnicoÌ comoÌ ideológico.Ì ElloÌ condujoÌ aÌ laÌ supresiónÌ 

deÌ laÌ citadaÌ fórmulaÌ enÌ laÌ definiciónÌ delÌ USOEÌ delÌ añoÌ siguiente,Ì 

aunqueÌ elÌ usoÌ deÌ fórmulasÌ deÌ discrepanciaÌ fueÌ imposibleÌ deÌ detener,Ì 

yaÌ queÌ muchosÌ estadosÌ continuaronÌ usandoÌ lasÌ suyasÌ propias. 

d) DefiniciónÌ deÌ laÌ USOEÌ deÌ 1977:Ì RecordemosÌ queÌ elÌ “BureauÌ ofÌ 

EducationÌ forÌ Handicapped”Ì recibióÌ elÌ encargoÌ deÌ encontrarÌ unaÌ 

definiciónÌ deÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì ConÌ eseÌ finÌ consiguióÌ unÌ 

ciertoÌ consensoÌ conÌ laÌ propuestaÌ delÌ NACHCÌ deÌ 1968;Ì ésta,Ì conÌ pocasÌ 

modificaciones,Ì seÌ incorporóÌ enÌ 1969Ì aÌ laÌ legislaciónÌ federal;Ì enÌ 1975Ì 

seÌ incorporóÌ alÌ P.L.Ì 94-142Ì (“EducationÌ forÌ AllÌ HandicappedÌ ChildrenÌ 

Act”)Ì yÌ enÌ 1977Ì fueÌ publicadaÌ enÌ elÌ RegistroÌ FederalÌ deÌ laÌ siguienteÌ 

manera: 

“ElÌ términoÌ “dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ específica”Ì quiereÌ decirÌ unÌ 

trastornoÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ implicadosÌ 

enÌ laÌ comprensiónÌ oÌ enÌ elÌ usoÌ delÌ lenguaje,Ì habla-Ì doÌ oÌ escrito,Ì queÌ 

seÌ puedeÌ manifestarÌ enÌ unaÌ habilidadÌ imperfectaÌ paraÌ escuchar,Ì 

hablar,Ì leer,Ì escribir,Ì deletrearÌ oÌ hacerÌ cálculosÌ matemáticos.Ì ElÌ términoÌ 

incluyeÌ condicionesÌ talesÌ comoÌ hándicapsÌ perceptivos,Ì lesiónÌ cerebral,Ì 
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disfunciónÌ cerebralÌ mínima,Ì dislexiaÌ yÌ afasiaÌ delÌ desarrollo.Ì ElÌ términoÌ 

noÌ incluyeÌ aÌ losÌ niñosÌ queÌ presentanÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ queÌ sonÌ 

primariamenteÌ elÌ resultadoÌ deÌ déficitsÌ visuales,Ì auditivosÌ oÌ motoresÌ oÌ 

retrasoÌ mental,Ì oÌ alteracionesÌ emocionalesÌ oÌ desventajasÌ ambientales,Ì 

culturalesÌ oÌ económicas”Ì (USOE,Ì 1977,Ì p.Ì 65083). 

EnÌ elÌ RegistroÌ FederalÌ seÌ incluyeronÌ ademásÌ deÌ laÌ definiciónÌ unaÌ 

serieÌ deÌ criteriosÌ operacionalesÌ conÌ laÌ finalidadÌ deÌ orientarÌ laÌ 

detecciónÌ yÌ diagnósticoÌ deÌ lasÌ personasÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje.Ì EstaÌ segundaÌ parte,Ì constituidaÌ porÌ losÌ criterios,Ì esÌ laÌ 

específicamenteÌ novedosaÌ deÌ laÌ definiciónÌ deÌ 1977.Ì AfirmaÌ queÌ unÌ 

alumnoÌ tieneÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ si:Ì a)Ì noÌ domina,Ì enÌ unaÌ 

edadÌ yÌ nivelesÌ deÌ capacidadÌ apropiados,Ì unaÌ oÌ variasÌ áreasÌ 

específicasÌ cuandoÌ seÌ leÌ proporcionanÌ experienciasÌ deÌ aprendizajeÌ 

adecuadas,Ì yÌ b)Ì cuandoÌ presentaÌ unaÌ discrepanciaÌ importanteÌ entreÌ elÌ 

rendimientoÌ yÌ laÌ capacidadÌ intelectualÌ enÌ unaÌ oÌ másÌ deÌ estasÌ sieteÌ 

áreas:Ì expresiónÌ oral,Ì comprensiónÌ auditiva,Ì expresiónÌ escrita,Ì lecturaÌ 

mecánica,Ì comprensiónÌ lectora,Ì cálculosÌ matemáticosÌ yÌ razonamientoÌ 

matemático. 

LosÌ criteriosÌ entranÌ enÌ contradicciónÌ conÌ laÌ propiaÌ definición,Ì pues:Ì 

a)Ì noÌ seÌ proporcionanÌ criteriosÌ operacionalesÌ paraÌ losÌ supuestosÌ 

procesosÌ yÌ paraÌ losÌ componentesÌ deÌ “disfunciónÌ delÌ SNC”,Ì b)Ì seÌ omiteÌ 

laÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ delÌ deletreoÌ enÌ losÌ criterios,Ì yÌ c)Ì laÌ 

definiciónÌ deÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ aplicableÌ aÌ todoÌ elÌ cicloÌ vitalÌ 

deÌ lasÌ personas,Ì mientrasÌ queÌ losÌ criteriosÌ sóloÌ seÌ refierenÌ aÌ losÌ niños,Ì 

aun-Ì queÌ estoÌ esÌ enÌ parteÌ explicableÌ porqueÌ elÌ énfasisÌ estáÌ puestoÌ enÌ 

laÌ legislaciónÌ escolarÌ yÌ paraÌ laÌ provisiónÌ deÌ serviciosÌ educativos.Ì DeÌ ahíÌ 

elÌ “olvido”Ì deÌ lasÌ personasÌ adultasÌ enÌ losÌ criterios,Ì aunqueÌ noÌ enÌ laÌ 

definición. 

e) ConclusiónÌ sobreÌ laÌ definiciónÌ oficialÌ deÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ 

enÌ EE.UU.:Ì EstaÌ definiciónÌ fueÌ repetidaÌ enÌ laÌ “ReauthorizationÌ ofÌ theÌ 

EducationÌ ofÌ theÌ HandicappedÌ Act”Ì de1986Ì yÌ hoyÌ díaÌ esÌ unaÌ deÌ lasÌ 

másÌ ampliamenteÌ usadasÌ yÌ asumidas.Ì LaÌ definiciónÌ deÌ laÌ USOEÌ deÌ 

1977Ì haÌ sidoÌ adoptadaÌ enÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ estados,Ì conÌ loÌ queÌ seÌ haÌ 

convertidoÌ enÌ elÌ criterioÌ “legal”Ì paraÌ laÌ provisiónÌ deÌ serviciosÌ 

educativosÌ paraÌ lasÌ personasÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje. 
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EnÌ resumen,Ì laÌ definiciónÌ federalÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

contieneÌ losÌ siguientesÌ conceptosÌ importantes: 

1) LaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ seÌ explicaÌ segúnÌ laÌ teoríaÌ deÌ losÌ procesosÌ 

básicosÌ sub-Ì yacentes,Ì procesosÌ queÌ laÌ literaturaÌ deÌ laÌ épocaÌ identificaÌ 

sobreÌ todoÌ conÌ atención,Ì memoria,Ì percepciónÌ auditiva,Ì percepciónÌ 

visual,Ì coordinaciónÌ visomotoraÌ yÌ lenguajeÌ oral. 

2) LasÌ tareasÌ académicasÌ enÌ queÌ seÌ manifiestaÌ laÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizajeÌ sonÌ especialmenteÌ elÌ habla,Ì escucha,Ì escritura,Ì lecturaÌ 

(reconocimientoÌ deÌ palabrasÌ yÌ deÌ letras)Ì yÌ matemáticasÌ (cálculoÌ 

aritméticoÌ yÌ razonamientoÌ matemático). 

3) ElÌ problemaÌ noÌ esÌ debidoÌ aÌ otrasÌ causasÌ comoÌ déficitsÌ sensorialesÌ 

(auditivosÌ oÌ visuales),Ì déficitsÌ motóricos,Ì retrasoÌ mental,Ì trastornoÌ 

emocionalÌ oÌ deprivaciónÌ económica,Ì ambientalÌ oÌ cultural.Ì SeÌ mantieneÌ 

laÌ cláusulaÌ deÌ exclusiónÌ yÌ enÌ términosÌ másÌ restrictivosÌ queÌ enÌ laÌ 

primeraÌ definiciónÌ deÌ Kirk. 

4) ApareceÌ unaÌ cláusulaÌ deÌ discrepanciaÌ alÌ exigirÌ laÌ existenciaÌ deÌ unaÌ 

diferenciaÌ importanteÌ entreÌ laÌ capacidadÌ yÌ elÌ nivelÌ bajoÌ deÌ 

rendimiento.Ì ComoÌ laÌ cláusulaÌ deÌ exclusión,Ì éstaÌ tambiénÌ esÌ unÌ temaÌ 

controvertidoÌ debido,Ì sobreÌ todo,Ì aÌ losÌ problemasÌ señaladosÌ paraÌ suÌ 

operativización. 

5) CríticasÌ realizadasÌ aÌ laÌ definiciónÌ delÌ NACHC:Ì LaÌ relevanciaÌ yÌ elÌ 

protagonismoÌ adquiridosÌ porÌ estaÌ definiciónÌ originóÌ unaÌ serieÌ deÌ 

críticasÌ procedentesÌ deÌ profesionalesÌ deÌ diversasÌ perspectivasÌ teóricas,Ì 

queÌ seÌ manifestabanÌ insatisfechosÌ conÌ ella. 

EstasÌ críticasÌ seÌ centraronÌ fundamentalmenteÌ enÌ tresÌ puntos:Ì a)Ì laÌ 

ambigüedadÌ deÌ laÌ expresiónÌ “procesosÌ psicológicosÌ básicos”,Ì b)Ì laÌ 

exclusiónÌ deÌ otrasÌ deficiencias,Ì yÌ c)Ì laÌ omisiónÌ deÌ referenciaÌ 

algunaÌ alÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ comoÌ mecanismoÌ implicadoÌ 

directamenteÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ delÌ aprendizaje. 

f) LaÌ ambigüedadÌ deÌ laÌ expresiónÌ “procesosÌ psicológicosÌ básicos”:Ì LaÌ 

expre-Ì siónÌ “procesosÌ psicológicosÌ básicos”Ì incluidaÌ enÌ laÌ definiciónÌ deÌ 

laÌ NACHCÌ queríaÌ serÌ unÌ intentoÌ deÌ separarÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ deÌ laÌ orientaciónÌ médica,Ì alÌ tiempoÌ queÌ 

seguíaÌ destacandoÌ susÌ causasÌ intrínsecasÌ frenteÌ aÌ otrasÌ externasÌ oÌ 
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ambientales.Ì SinÌ embargo,Ì lejosÌ deÌ aclarar,Ì laÌ expresiónÌ produjoÌ másÌ 

con-Ì fusiónÌ debidoÌ aÌ laÌ inexistenciaÌ (enÌ aquellosÌ momentos)Ì delÌ suficienteÌ 

consensoÌ acercaÌ deÌ quéÌ debíaÌ entenderseÌ porÌ “procesosÌ psicológicosÌ 

básicos”. 

SiÌ analizamosÌ elÌ conceptoÌ deÌ “procesos”,Ì dentroÌ delÌ contextoÌ deÌ 

estaÌ definiciónÌ (hoyÌ díaÌ noÌ resultaríaÌ tanÌ ambiguo),Ì podemosÌ inferirÌ queÌ 

dichoÌ términoÌ seÌ refiereÌ oÌ implicaÌ tresÌ ámbitosÌ distintos:Ì psicolingüístico,Ì 

perceptivo-motorÌ yÌ cognoscitivo.Ì a)Ì ElÌ psicolingüístico,Ì comoÌ capacidadÌ deÌ 

recepción,Ì integraciónÌ yÌ habilidadesÌ expresivasÌ delÌ niñoÌ anteÌ estímulosÌ 

recibidosÌ aÌ travésÌ deÌ losÌ canalesÌ vocales,Ì auditivosÌ yÌ visualesÌ motriÌ cesÌ 

(estaÌ capacidadÌ eraÌ medidaÌ aÌ travésÌ delÌ TestÌ deÌ IllinoisÌ –ITPA–).Ì b)Ì ElÌ 

perceptivo-Ì motor,Ì enÌ elÌ sentidoÌ deÌ queÌ laÌ capacidadÌ perceptivaÌ visualÌ yÌ 

táctilÌ yÌ suÌ organizaciónÌ intersensorialÌ sonÌ procesosÌ fundamentalesÌ yÌ 

necesariosÌ paraÌ elÌ adecuadoÌ funcionamientoÌ deÌ losÌ procesosÌ mentalesÌ 

complejos.Ì c)Ì ElÌ cognoscitivo,Ì comprendiendoÌ noÌ sóloÌ lasÌ capacidadesÌ deÌ 

atenciónÌ yÌ memoria,Ì cuyosÌ déficitÌ interfierenÌ enÌ elÌ aprendizaje.Ì SinÌ 

embargo,Ì algunosÌ profesionalesÌ delÌ áreaÌ identificabanÌ esosÌ procesosÌ 

conÌ memoriaÌ eÌ integración,Ì otrosÌ conÌ procesosÌ psicolingüísticos,Ì otrosÌ 

conÌ procesosÌ relativosÌ aÌ laÌ transmisiónÌ deÌ laÌ informaciónÌ aÌ laÌ 

integraciónÌ yÌ aÌ laÌ expresiónÌ verbalÌ yÌ noÌ verbal...Ì ElÌ resultadoÌ (enÌ aquellosÌ 

momentos,Ì insistimosÌ enÌ ello)Ì eraÌ unaÌ expresiónÌ queÌ causabaÌ másÌ 

problemasÌ queÌ solucionesÌ debidoÌ aÌ suÌ faltaÌ deÌ concreción. 

g) LaÌ exclusiónÌ deÌ otrasÌ deficiencias:Ì ComoÌ quedaÌ bienÌ explícitoÌ enÌ laÌ 

definición,Ì seÌ excluyeÌ aÌ “losÌ niñosÌ queÌ tienenÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ 

comoÌ resultadoÌ deÌ deficienciasÌ visuales,Ì auditivasÌ oÌ motrices,Ì deÌ retrasoÌ 

mental,Ì trastornosÌ emocionalesÌ oÌ desventajasÌ ambientales,Ì culturalesÌ oÌ 

económicas”Ì (estasÌ dosÌ últimas,Ì añadidasÌ aÌ laÌ definiciónÌ enÌ 1977). 

EstasÌ exclusionesÌ dieronÌ lugarÌ aÌ lasÌ críticasÌ másÌ durasÌ queÌ recibióÌ 

laÌ definiciónÌ delÌ NACHC,Ì yaÌ queÌ algunosÌ expertosÌ considerabanÌ queÌ 

losÌ niñosÌ conÌ deficienciasÌ sensorialesÌ oÌ retrasoÌ mentalÌ medioÌ podíanÌ 

presentarÌ tambiénÌ dificultadesÌ paraÌ elÌ aprendizaje. 

UnaÌ segundaÌ críticaÌ afirmaÌ queÌ losÌ criteriosÌ deÌ exclusiónÌ sonÌ pocoÌ 

útilesÌ paraÌ laÌ elaboraciónÌ deÌ programasÌ deÌ recuperaciónÌ eficacesÌ (Lahey,Ì 

BoskÌ yÌ Hasbif,Ì 1981),Ì yaÌ queÌ seÌ refierenÌ másÌ aÌ loÌ queÌ noÌ esÌ unaÌ 
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dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ queÌ aÌ loÌ queÌ síÌ esÌ (Delamater,Ì LaheyÌ yÌ 

Drake,Ì 1981). 

UnaÌ terceraÌ críticaÌ señalaÌ queÌ losÌ criteriosÌ deÌ exclusiónÌ hanÌ 

desprovistoÌ deÌ entidadÌ alÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

dadoÌ queÌ losÌ factoresÌ queÌ seÌ excluyenÌ coincidenÌ conÌ losÌ másÌ 

frecuentementeÌ citadosÌ comoÌ causaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje.Ì 

MantenerÌ unaÌ actitudÌ semejanteÌ significaríaÌ aceptarÌ queÌ laÌ aptitudÌ paraÌ elÌ 

aprendizajeÌ constituyeÌ unaÌ conductaÌ independienteÌ queÌ puedeÌ alterarseÌ 

tambiénÌ deÌ maneraÌ independiente,Ì loÌ queÌ seÌ contradiceÌ conÌ losÌ 

resultadosÌ deÌ laÌ investigaciónÌ (Monedero,Ì 1984). 

PorÌ último,Ì alÌ noÌ existirÌ uniformidadÌ enÌ losÌ criteriosÌ deÌ exclusiónÌ 

sinoÌ queÌ cadaÌ investigadorÌ losÌ valoraÌ deÌ modoÌ diferente,Ì cadaÌ unoÌ deÌ 

ellos,Ì enÌ elÌ fondo,Ì seÌ estáÌ ocupandoÌ deÌ realidadesÌ distintas,Ì dificultandoÌ 

laÌ comunicaciónÌ entreÌ investigadoresÌ y,Ì enÌ definitiva,Ì elÌ progresoÌ enÌ elÌ 

conocimientoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (Vellutino,Ì 1979). 

h) LaÌ omisiónÌ deÌ laÌ referenciaÌ alÌ SistemaÌ NerviosoÌ CentralÌ (SNC)Ì comoÌ 

mecanismoÌ implicadoÌ directamenteÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ delÌ aprendizajeÌ 

esÌ unaÌ críticaÌ queÌ procedeÌ sobreÌ todoÌ deÌ profesionalesÌ deÌ laÌ 

medicinaÌ (neurólogos,Ì principalmente),Ì destacandoÌ entreÌ ellosÌ 

CruickshankÌ (1979),Ì quienÌ proponeÌ unaÌ definiciónÌ alternativaÌ paraÌ laÌ 

“CanadianÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ Disabilities”Ì (CACLD),Ì 

enÌ laÌ queÌ explícitamenteÌ señalaÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

puedenÌ serÌ consecuenciaÌ deÌ unaÌ disfunciónÌ neuropsicológicaÌ 

diagnosticadaÌ oÌ inferidaÌ queÌ puedeÌ ocurrirÌ enÌ losÌ periodosÌ prenatal,Ì 

perinatalÌ oÌ post-Ì natalÌ delÌ desarrollo. 

2.2.4 DefiniciónÌ deÌ laÌ InteragencyÌ CommitteeÌ onÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (ICLD,Ì 1987) 

EsteÌ comité,Ì formadoÌ porÌ representantesÌ deÌ 12Ì agenciasÌ yÌ constituidoÌ enÌ elÌ 

senoÌ delÌ DepartamentoÌ deÌ SaludÌ yÌ ServiciosÌ HumanosÌ yÌ elÌ DepartamentoÌ deÌ 

Educación,Ì pro-Ì pusoÌ unaÌ definiciónÌ muyÌ similarÌ aÌ laÌ elaboradaÌ enÌ 1981Ì porÌ 

elÌ NJCLDÌ yÌ cuyaÌ mayorÌ novedadÌ esÌ laÌ inclusiónÌ comoÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ 

delÌ déficitÌ enÌ lasÌ habilidadesÌ sociales: 

“LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ unÌ términoÌ genéricoÌ queÌ seÌ refiereÌ aÌ unÌ 
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grupoÌ heterogéneoÌ deÌ trastornosÌ manifestadosÌ porÌ dificultadesÌ significativasÌ enÌ 

laÌ adquisiciónÌ yÌ usoÌ deÌ laÌ recepción,Ì habla,Ì lectura,Ì escritura,Ì razonamiento,Ì 

habilidadesÌ matemáticasÌ oÌ deÌ habilidadesÌ sociales.Ì EstosÌ trastornosÌ sonÌ 

intrínsecosÌ alÌ individuoÌ yÌ seÌ presumeÌ queÌ sonÌ debidosÌ aÌ laÌ disfunciónÌ delÌ 

sistemaÌ nerviosoÌ central.Ì InclusoÌ aunqueÌ unÌ problemaÌ deÌ aprendizajeÌ puedaÌ 

ocurrirÌ concomitantementeÌ conÌ otrasÌ condicionesÌ incapacitantesÌ (p.e.,Ì déficitÌ 

sensorial,Ì retrasoÌ mental,Ì trastornoÌ emocionalÌ oÌ social),Ì conÌ influenciasÌ 

socioambientalesÌ (p.e.,Ì diferenciasÌ culturales,Ì instrucciónÌ insuficienteÌ oÌ 

inapropiada,Ì factoresÌ psicogénicos),Ì yÌ especialmenteÌ trastornosÌ porÌ déficitÌ deÌ 

atención,Ì todosÌ losÌ cualesÌ puedenÌ causarÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì unaÌ 

dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ noÌ esÌ elÌ resultadoÌ directoÌ deÌ estasÌ influenciasÌ oÌ 

condiciones”Ì (ICLD,Ì 1987,Ì p.Ì 222). 

EstaÌ definiciónÌ seÌ propusoÌ paraÌ serÌ utilizadaÌ enÌ estudiosÌ deÌ prevalencia,Ì 

diagnóstico,Ì investigación,Ì accionesÌ administrativasÌ eÌ interesesÌ legislativos.Ì SusÌ 

elementosÌ claveÌ son:Ì a)Ì elÌ niñoÌ tieneÌ dificultadesÌ enÌ laÌ escucha,Ì habla,Ì lectura,Ì 

escritura,Ì razonamiento,Ì matemáticasÌ oÌ habilidadesÌ sociales;Ì b)Ì lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ puedenÌ ocurrirÌ simultáneamenteÌ conÌ otrasÌ 

condicionesÌ discapacitantesÌ (estaÌ definiciónÌ mencionaÌ específicamenteÌ lasÌ 

influenciasÌ socioambientalesÌ yÌ losÌ trastornosÌ deÌ déficitÌ deÌ atención),Ì yÌ c)Ì lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ intrínsecasÌ alÌ individuoÌ yÌ seÌ suponeÌ queÌ sonÌ 

causadasÌ porÌ unaÌ disfunciónÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ central. 

LaÌ inclusiónÌ deÌ losÌ problemasÌ deÌ habilidadesÌ socialesÌ comoÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizajeÌ haÌ recibidoÌ numerosasÌ críticas.Ì ElÌ queÌ muchasÌ deÌ lasÌ personasÌ 

conÌ dificultadesÌ delÌ aprendizajeÌ desarrollenÌ problemasÌ socialesÌ noÌ esÌ razónÌ 

suficienteÌ paraÌ considerarÌ queÌ estosÌ problemas,Ì enÌ síÌ mismos,Ì constituyanÌ unaÌ 

dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ (Silver,Ì 1988);Ì además,Ì dichaÌ inclusiónÌ noÌ haÌ sidoÌ 

avaladaÌ porÌ laÌ investigaciónÌ niÌ porÌ laÌ evidenciaÌ empíricaÌ (GreshamÌ yÌ Elliott,Ì 

1989). 

AÌ pesarÌ deÌ queÌ laÌ definiciónÌ fueÌ desarrolladaÌ porÌ unÌ comitéÌ 

gubernamental,Ì noÌ tuvoÌ aplicabilidadÌ oficial,Ì puestoÌ queÌ razonesÌ pragmáticasÌ 

asíÌ loÌ aconsejaronÌ alÌ DepartamentoÌ deÌ EducaciónÌ (GreshamÌ yÌ Elliott,Ì 1989):Ì 

a)Ì habríaÌ sidoÌ necesarioÌ cambiarÌ  laÌ  leyÌ  (P.L.Ì  94-142)Ì  paraÌ  incluirÌ  lasÌ  

dificultadesÌ  enÌ  habilidadesÌ  sociales;Ì b)Ì habríaÌ aumentadoÌ laÌ confusiónÌ enÌ 

laÌ selecciónÌ deÌ losÌ sujetosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje;Ì  yÌ  c)Ì  habríaÌ  

incrementadoÌ  elÌ  númeroÌ  deÌ  personasÌ  diagnosticadasÌ  conÌ esaÌ etiqueta.Ì PorÌ 
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todoÌ elloÌ suÌ usoÌ eÌ influenciaÌ fueronÌ escasos,Ì aunqueÌ HammillÌ (1990)Ì laÌ citaÌ 

comoÌ unaÌ deÌ lasÌ cuatroÌ definicionesÌ queÌ siguenÌ teniendoÌ viabilidadÌ 

profesional. 

2.2.5 LasÌ definicionesÌ deÌ lasÌ asociaciones,Ì I:Ì AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ (ACLD) 

ComoÌ hemosÌ señaladoÌ anteriormente,Ì laÌ ACLDÌ esÌ deÌ lasÌ primerasÌ 

asociacionesÌ queÌ seÌ constituyen.Ì EnÌ unÌ principioÌ seÌ denominabaÌ “FoundÌ forÌ 

PerceptuallyÌ HandicappedÌ Children”Ì (FPHC),Ì yÌ cuandoÌ KirkÌ lesÌ proponeÌ elÌ 

términoÌ deÌ “DificultadesÌ deÌ Aprendizaje”Ì enÌ 1963,Ì loÌ incorporanÌ aÌ suÌ 

denominación,Ì pasándoseÌ aÌ llamarÌ “AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ 

Disabilities”Ì (ACLD).Ì MásÌ tarde,Ì enÌ 1989,Ì volveránÌ aÌ cambiarÌ elÌ nombreÌ porÌ 

elÌ deÌ “LearningÌ DisabilitiesÌ AssociationÌ ofÌ America”Ì (LDA). 

a) ACLD,Ì 1963:Ì LaÌ primeraÌ definiciónÌ oficialÌ deÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ esÌ laÌ 

deÌ SamuelÌ KirkÌ (1962),Ì asumidaÌ porÌ estaÌ asociaciónÌ enÌ suÌ congresoÌ 

nacionalÌ deÌ abrilÌ deÌ 1963.Ì NosÌ remitimos,Ì porÌ tanto,Ì aÌ laÌ deÌ KirkÌ comentadaÌ 

anteriormente. 

b) ACLD,1967:Ì AÌ pesarÌ deÌ haberÌ adoptadoÌ laÌ definiciónÌ deÌ KirkÌ enÌ 1963,Ì laÌ 

ACLD,Ì cuatroÌ añosÌ después,Ì presentaÌ estaÌ otra: 

“UnÌ niñoÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ aquelÌ queÌ tieneÌ habilidadesÌ 

mentalesÌ adecuadas,Ì procesosÌ sensorialesÌ yÌ estabilidadÌ emocional,Ì yÌ queÌ 

presentaÌ déficitsÌ específicosÌ enÌ laÌ percepción,Ì enÌ laÌ integraciónÌ oÌ enÌ losÌ 

procesosÌ expresivosÌ queÌ dañanÌ severamenteÌ laÌ eficienciaÌ enÌ elÌ aprendizaje”Ì 

(TomadaÌ deÌ Juidías,Ì 1999,Ì p.Ì 42). 

c) ACLD,Ì 1986:Ì EnÌ estaÌ fechaÌ laÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ Dis-Ì 

abilitiesÌ proponeÌ unaÌ nuevaÌ definición,Ì conÌ laÌ queÌ seÌ opusoÌ aÌ laÌ queÌ 

realizaronÌ HammillÌ yÌ col.Ì (1981)Ì paraÌ elÌ NationalÌ JointÌ CommitteeÌ forÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ (verlaÌ másÌ adelante).Ì SinÌ embargo,Ì segúnÌ HammillÌ 

(1990)Ì ambasÌ estánÌ deÌ acuerdoÌ enÌ loÌ fundamental,Ì diferenciándoseÌ sóloÌ enÌ 

queÌ laÌ deÌ laÌ ACLDÌ (1986):Ì a)Ì noÌ especificaÌ losÌ tiposÌ deÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ queÌ puedenÌ observarse,Ì sinoÌ queÌ hablaÌ únicamenteÌ deÌ problemasÌ 

verbalesÌ yÌ noÌ verbales,Ì yÌ b)Ì omiteÌ laÌ cláusulaÌ deÌ exclusión,Ì conÌ loÌ queÌ noÌ esÌ 

posibleÌ saberÌ siÌ seÌ reconoceÌ oÌ noÌ laÌ posibilidadÌ deÌ presenciaÌ deÌ otrosÌ 

problemasÌ superpuestos.Ì EstaÌ definiciónÌ haÌ tenidoÌ pocaÌ influenciaÌ yÌ uso;Ì 
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textualmenteÌ diceÌ loÌ siguiente: 

“LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ unaÌ condiciónÌ crónicaÌ deÌ supuestoÌ 

origenÌ neurológicoÌ queÌ interfiereÌ selectivamenteÌ conÌ elÌ desarrollo,Ì integraciónÌ y/oÌ 

demostraciónÌ deÌ habilidadesÌ ver-Ì balesÌ y/oÌ noÌ verbales.Ì LasÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ específicasÌ existenÌ comoÌ unaÌ condiciónÌ incapacitanteÌ yÌ varíanÌ enÌ 

susÌ manifestacionesÌ yÌ enÌ elÌ gradoÌ deÌ severidad.Ì AÌ loÌ largoÌ deÌ laÌ vida,Ì laÌ 

condiciónÌ puedeÌ afectarÌ aÌ laÌ autoestima,Ì laÌ educación,Ì laÌ vocación,Ì laÌ 

socializaciónÌ y/oÌ actividadesÌ deÌ laÌ vidaÌ diaria”Ì (ACLD,Ì 1986,Ì p.15). 

2.2.6 LasÌ definicionesÌ deÌ lasÌ asociaciones,Ì II:Ì CanadianÌ AssociationÌ forÌ 

ChildrenÌ withÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (CACLD),Ì DivisionÌ forÌ ChildrenÌ withÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ (DCLD/CEC)Ì yÌ CanadianÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ 

andÌ AdultsÌ withÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (CACALD,Ì 1981) 

AunqueÌ laÌ definiciónÌ deÌ 1977Ì esÌ laÌ queÌ sigueÌ permaneciendoÌ aÌ nivelÌ legal,Ì laÌ 

insatisfacciónÌ puestaÌ deÌ manifiestoÌ enÌ lasÌ distintasÌ críticasÌ anteriormenteÌ 

apuntadasÌ yÌ laÌ creaciónÌ deÌ ComitésÌ creadosÌ alÌ respecto,Ì comoÌ conjuntoÌ deÌ 

variasÌ asociacionesÌ especializadasÌ enÌ distintasÌ problemáticasÌ deÌ lasÌ DA,Ì vanÌ 

aÌ elaborarÌ otrasÌ definicionesÌ alternativasÌ aÌ laÌ propuestaÌ porÌ elÌ NationalÌ 

AdvisoryÌ CommitteeÌ forÌ HandicappedÌ Children.Ì EntreÌ ellasÌ sonÌ destacablesÌ 

algunasÌ queÌ vanÌ aÌ serÌ utilizadasÌ tantoÌ porÌ padresÌ (asociaciones)Ì comoÌ porÌ 

profesionalesÌ yÌ queÌ pasamosÌ aÌ comentarÌ aÌ continuación. 

IncluimosÌ enÌ esteÌ bloqueÌ lasÌ definicionesÌ deÌ unaÌ asociaciónÌ canadienseÌ 

yÌ otraÌ estadounidenseÌ queÌ compartenÌ suÌ pocaÌ influencia,Ì escasaÌ difusiónÌ yÌ 

menorÌ uso. 

a) CanadianÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ Disabilities,Ì CACLDÌ (WilliamÌ 

Cruickshank,Ì 1979):Ì ComoÌ acabamosÌ deÌ señalar,Ì CruickshankÌ criticóÌ laÌ 

ausenciaÌ deÌ alusiónÌ algunaÌ alÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ enÌ laÌ definiciónÌ delÌ 

NACHC.Ì ComoÌ hemosÌ dichoÌ también,Ì propusoÌ unaÌ nuevaÌ definiciónÌ enÌ elÌ marcoÌ 

deÌ laÌ CACLD,Ì queÌ diceÌ así: 

“LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ representanÌ problemasÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ deÌ 

capacidadesÌ evolutivas,Ì desempeñoÌ académico,Ì ajusteÌ socialÌ yÌ secundariamenteÌ 

desarrolloÌ emocional,Ì queÌ sonÌ consecuenciaÌ deÌ deficienciasÌ enÌ elÌ 

procesamientoÌ aÌ nivelÌ perceptivoÌ yÌ lingüístico.Ì PuedenÌ tenerÌ cualquierÌ origenÌ 

etiológico.Ì PuedenÌ observarseÌ enÌ jóvenesÌ deÌ cualquierÌ edadÌ yÌ deÌ cualquierÌ 
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nivelÌ enÌ cuantoÌ aÌ funcionamientoÌ intelectual.Ì SonÌ elÌ resultadoÌ deÌ deficienciasÌ 

enÌ elÌ pro-Ì cesamientoÌ perceptivoÌ que,Ì aÌ suÌ vez,Ì puedenÌ serÌ consecuenciaÌ deÌ 

unaÌ disfunciónÌ neuropsicológicaÌ diagnosticadaÌ oÌ inferidaÌ queÌ puedeÌ ocurrirÌ enÌ 

losÌ periodosÌ prenatal,Ì perinatalÌ oÌ postnatalÌ delÌ desarrollo”Ì (TomadaÌ deÌ Miranda,Ì 

1986,Ì p.Ì 39). 

AdemásÌ deÌ laÌ alusiónÌ alÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ queÌ yaÌ hemosÌ 

comentado,Ì enÌ estaÌ definiciónÌ convieneÌ destacarÌ laÌ expresiónÌ queÌ incluyeÌ 

acercaÌ deÌ “cualquierÌ nivelÌ deÌ funcionamientoÌ intelectual”.Ì ConÌ ellaÌ noÌ seÌ 

estáÌ incluyendoÌ dentroÌ deÌ laÌ categoríaÌ aÌ losÌ sujetosÌ conÌ retrasoÌ mentalÌ 

primario,Ì sinoÌ queÌ loÌ queÌ seÌ quiereÌ esÌ noÌ excluirÌ aÌ losÌ queÌ tienenÌ unÌ CIÌ 

alrededorÌ deÌ 80.Ì DeÌ estaÌ manera,Ì loÌ queÌ seÌ intentaÌ esÌ facilitarÌ laÌ distinción,Ì 

nadaÌ fácilÌ entreÌ retrasoÌ mentalÌ yÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ conÌ 

bajoÌ CI.Ì EnÌ elÌ TablaÌ Ì 2.4Ì seÌ exponenÌ algunosÌ criteriosÌ paraÌ elÌ diagnósticoÌ 

diferencial. 

b) DefiniciónÌ propuestaÌ porÌ laÌ DivisionÌ forÌ ChildrenÌ withÌ LearningÌ Disabilities,Ì 

DCLDÌ (1971):Ì EstaÌ asociación,Ì constituidaÌ porÌ profesionalesÌ deÌ laÌ educaciónÌ 

especialÌ queÌ trabajanÌ enÌ centrosÌ deÌ secundaria,Ì seÌ constituyóÌ enÌ 1968Ì comoÌ 

unaÌ divisiónÌ delÌ “CouncilÌ  forÌ  ExceptionalÌ  Children”Ì  (CEC),Ì  aunqueÌ  desdeÌ  

1982Ì  esÌ  independienteÌ delÌ CEC.Ì ActualmenteÌ haÌ cambiadoÌ suÌ nombreÌ yÌ seÌ 

denominaÌ “CouncilÌ forÌ LearningÌ Disabilities”.Ì LaÌ definiciónÌ queÌ elaboraronÌ diceÌ 

así: 

“UnÌ niñoÌ conÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ aquelÌ conÌ habilidadÌ mental,Ì procesosÌ 

sensoria-Ì lesÌ yÌ estabilidadÌ emocionalÌ adecuados,Ì queÌ presentaÌ déficitsÌ 

específicosÌ enÌ losÌ procesosÌ perceptivos,Ì integrativosÌ oÌ expresivos,Ì losÌ cualesÌ 

alteranÌ laÌ eficienciaÌ delÌ aprendizaje.Ì EstoÌ incluyeÌ aÌ niñosÌ conÌ disfunciónÌ delÌ 

sistemaÌ nerviosoÌ central,Ì losÌ cualesÌ seÌ expresanÌ primariamenteÌ conÌ deficienteÌ 

eficiencia”Ì (TomadoÌ deÌ GarcíaÌ Sánchez,Ì 1995,Ì p.Ì 18). 

TablaÌ Ì 2.4.Ì Ì Ì Ì CriteriosÌ deÌ distinciónÌ entreÌ retrasoÌ mentalÌ yÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje 

 
RetrasoÌ mental 

DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ 
(inclusoÌ conÌ bajoÌ CI) 

PresentanÌ ejecuciónÌ inferiorÌ enÌ 
pruebasÌ neurológicas.Ì PuntuacionesÌ 
bajasÌ enÌ todosÌ losÌ procesosÌ 
cognitivos. 

MuestranÌ puntosÌ fuertesÌ yÌ débiles.Ì 
AltaÌ variabilidadÌ entreÌ diferentesÌ 
pruebasÌ (“IslotesÌ deÌ excelenciasÌ enÌ 
unÌ marÌ deÌ deficiencias”). 
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NoÌ mejoranÌ significativamenteÌ niÌ 
conÌ unaÌ educaciónÌ especialÌ 
recuperadoraÌ intensiva. 
DificultadesÌ enÌ elÌ diseñoÌ deÌ 
estrategiasÌ yÌ problemasÌ paraÌ 
aprenderlasÌ inclusoÌ cuandoÌ seÌ 
lesÌ enseñanÌ explícitamente. 

MásÌ facilidadÌ paraÌ superarÌ 
dificultadesÌ conÌ unaÌ instrucciónÌ 
adecuada.Ì ProblemasÌ enÌ diseñarÌ 
estrategiasÌ deÌ soluciónÌ deÌ tareas,Ì 
peroÌ siÌ seÌ lesÌ enseñanÌ 
explícitamenteÌ puedenÌ aprenderlas. 

ComoÌ puedeÌ observarse,Ì paraÌ estaÌ definiciónÌ losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ noÌ puedenÌ serÌ consideradosÌ conÌ otrosÌ déficitsÌ oÌ conÌ diagnósticosÌ 

concurrentes.Ì PorÌ definición,Ì unÌ niñoÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ noÌ puedeÌ 

presentar,Ì alÌ tiempoÌ queÌ susÌ problemasÌ educativos,Ì otrosÌ hándicapsÌ comoÌ 

trastornosÌ emocionales,Ì retrasoÌ mental,Ì deficienciaÌ visuales,Ì etc.Ì EsÌ éstaÌ laÌ 

únicaÌ definiciónÌ queÌ noÌ permiteÌ laÌ coexistenciaÌ deÌ unaÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizajeÌ yÌ otroÌ tipoÌ deÌ déficits. 

c) CanadianÌ AssociationÌ forÌ ChildrenÌ andÌ AdultsÌ withÌ LearningÌ DisabilitiesÌ 

(1981):Ì LaÌ definiciónÌ propuestaÌ enÌ 1981Ì porÌ laÌ “AsociaciónÌ paraÌ NiñosÌ yÌ 

AdultosÌ conÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje”Ì deÌ CanadáÌ esÌ consideradaÌ porÌ 

JuidíasÌ (1999)Ì comoÌ laÌ definiciónÌ másÌ exhaustivaÌ deÌ lasÌ elaboradasÌ hastaÌ 

ahora,Ì peroÌ conÌ elÌ inconvenienteÌ deÌ suÌ desmesuradoÌ tamañoÌ yÌ suÌ escasaÌ 

operatividad.Ì LaÌ recogemosÌ aÌ continuación: 

“DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ esÌ unÌ términoÌ genéricoÌ queÌ seÌ refiereÌ aÌ unÌ 

grupoÌ heterogéneoÌ deÌ desórdenesÌ debidoÌ aÌ unaÌ identificableÌ oÌ supuestaÌ 

disfunciónÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ central.Ì TalesÌ desórdenesÌ seÌ puedenÌ manifestarÌ 

porÌ demoraÌ enÌ elÌ desarrolloÌ tempranoÌ y/oÌ dificultadesÌ enÌ algunaÌ deÌ lasÌ áreasÌ 

siguientes:Ì atención,Ì memoria,Ì razonamiento,Ì coordinación,Ì comunicación,Ì lectura,Ì 

escritura,Ì deletreo,Ì cálculo,Ì competenciaÌ socialÌ yÌ maduraciónÌ emocional.Ì LasÌ DAÌ 

sonÌ intrínsecasÌ alÌ individuo,Ì yÌ puedenÌ afectarÌ alÌ aprendizajeÌ yÌ conductaÌ enÌ 

cualquierÌ individuo,Ì incluyendoÌ aÌ aquellosÌ conÌ potencialidadÌ media,Ì conÌ 

inteligenciaÌ media,Ì conÌ inteligenciaÌ mediaÌ oÌ superiorÌ aÌ laÌ media.Ì LasÌ DAÌ noÌ 

sonÌ debidasÌ principalmenteÌ aÌ hándicapsÌ visual,Ì auditivoÌ oÌ motor,Ì retrasoÌ 

motor,Ì perturbaciónÌ emocional,Ì oÌ desventajaÌ ambiental,Ì aunqueÌ puedanÌ ocurrirÌ 

alÌ mismoÌ tiempoÌ conÌ algunaÌ deÌ éstas.Ì LasÌ DAÌ seÌ puedenÌ derivarÌ deÌ 

variacionesÌ genéticas,Ì factoresÌ bioquímicos,Ì situacionesÌ enÌ elÌ periodoÌ preÌ oÌ 

perinatal,Ì oÌ algunosÌ otrosÌ sucesosÌ posterioresÌ queÌ originanÌ dañosÌ 

neurológicos”.Ì (EnÌ WienerÌ yÌ Siegel,Ì 1992,Ì p.Ì 342). 

ElÌ mismoÌ MinisterioÌ deÌ EducaciónÌ canadienseÌ laÌ debeÌ considerarÌ tanÌ 

pocoÌ operativaÌ queÌ enÌ elÌ documentoÌ tituladoÌ “LaÌ organizaciónÌ deÌ lasÌ 

actividadesÌ educativasÌ enÌ preescolar,Ì enÌ primariaÌ yÌ enÌ secundaria”,Ì publicadoÌ 



79 

 

enÌ 1990,Ì afirma:Ì “ParaÌ elÌ Ministerio,Ì elÌ alumnoÌ conÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ 

esÌ aquellaÌ categoríaÌ queÌ encubreÌ jóvenesÌ queÌ poseenÌ dificultadesÌ 

aparentementeÌ diversas.Ì TodasÌ yÌ todosÌ tienen,Ì sinÌ embargo,Ì lasÌ 

característicasÌ comunesÌ siguientes:Ì a)Ì noÌ presentanÌ deficienciaÌ persistenteÌ yÌ 

significativaÌ sobreÌ losÌ planosÌ intelectual,Ì físicoÌ oÌ sensorial;Ì b)Ì experimentanÌ 

dificultadesÌ sobreÌ elÌ planoÌ deÌ losÌ aprendizajesÌ escolaresÌ yÌ preescolares”. 

LosÌ alumnosÌ queÌ requierenÌ serviciosÌ educativosÌ particularesÌ enÌ razónÌ deÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ catalogadosÌ enÌ unaÌ uÌ otraÌ deÌ lasÌ dosÌ 

categoríasÌ siguientes: 

a) DificultadesÌ ligerasÌ deÌ aprendizajeÌ (retrasoÌ escolarÌ menor):Ì AquellosÌ queÌ 

enÌ unaÌ evaluaciónÌ pedagógica,Ì basadaÌ enÌ losÌ programasÌ escolaresÌ deÌ 

lenguaÌ oÌ matemáticas,Ì revelanÌ unÌ retrasoÌ significativoÌ aÌ laÌ vistaÌ deÌ loÌ 

esperadoÌ enÌ suÌ entorno,Ì teniendoÌ enÌ cuentaÌ susÌ capacidadesÌ yÌ elÌ marcoÌ 

deÌ referenciaÌ queÌ constituyeÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ alumnosÌ deÌ suÌ mismaÌ edadÌ 

enÌ laÌ comunidadÌ escolar.Ì UnÌ retrasoÌ deÌ másÌ deÌ unÌ añoÌ enÌ unaÌ materiaÌ oÌ 

enÌ otra,Ì puedeÌ serÌ consideradoÌ significativoÌ enÌ primaria;Ì yÌ enÌ secundaria,Ì 

enÌ ambas. 

b) DificultadÌ graveÌ deÌ aprendizaje:Ì AquellosÌ queÌ presentanÌ lasÌ dosÌ siguientesÌ 

características:Ì a)Ì enÌ lasÌ mismasÌ condiciones,Ì mencionadasÌ enÌ laÌ 

dificultadÌ ligera,Ì manifiestanÌ unÌ retrasoÌ deÌ dosÌ oÌ másÌ añosÌ enÌ unaÌ oÌ enÌ 

otraÌ deÌ lasÌ dosÌ materias;Ì yÌ b)Ì enÌ laÌ evaluaciónÌ realizadaÌ porÌ unÌ personalÌ 

cualificado,Ì conÌ laÌ ayudaÌ deÌ unaÌ observaciónÌ prolongada,Ì seÌ revelanÌ 

desórdenesÌ específicosÌ deÌ aprendizajeÌ queÌ seÌ manifiestanÌ porÌ retrasosÌ enÌ 

elÌ desarrollo,Ì enÌ particularÌ sobreÌ elÌ planoÌ deÌ lasÌ habilidadesÌ deÌ 

comunicación,Ì suficientementeÌ importanteÌ paraÌ provocarÌ unÌ retrasoÌ escolarÌ 

enÌ ausenciaÌ deÌ unaÌ intervenciónÌ apropiadaÌ (PotvinÌ yÌ Rousseau,Ì 1991,Ì p.Ì 

12). 

2.2.7 LasÌ definicionesÌ deÌ lasÌ asociaciones,Ì III:Ì NationalÌ JointÌ CommitteeÌ forÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ (NJCLD) 

DesdeÌ queÌ seÌ formulóÌ laÌ definiciónÌ queÌ seÌ recogióÌ enÌ laÌ P.L.Ì 94-142,Ì otrosÌ 

gruposÌ yÌ asociacionesÌ propusieronÌ muchasÌ otras.Ì AÌ continuaciónÌ seÌ exponenÌ 

algunasÌ deÌ ampliaÌ repercusiónÌ queÌ procedenÌ delÌ NationalÌ JointÌ CommitteeÌ forÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ (NJCLD),Ì organizaciónÌ compuestaÌ porÌ representantesÌ deÌ 

ochoÌ (enÌ unÌ principioÌ eranÌ seis)Ì deÌ lasÌ másÌ importantesÌ organizacionesÌ 
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nacionalesÌ deÌ EE.UU.Ì implicadasÌ enÌ elÌ temaÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

Aprendizaje.Ì UnaÌ primeraÌ versiónÌ deÌ estaÌ definiciónÌ fueÌ propuestaÌ enÌ 1981Ì porÌ 

Hammill,Ì Leigh,Ì McNuttÌ yÌ Larsen.Ì Después,Ì enÌ 1988,Ì fueÌ ligeramenteÌ 

modificada. 

a) NJCLDÌ (1981):Ì EnÌ 1981,Ì HammillÌ yÌ colaboradoresÌ proponenÌ laÌ siguienteÌ 

definiciónÌ deÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ paraÌ elÌ NJCLDÌ (compuestoÌ 

entoncesÌ porÌ seisÌ organizacionesÌ nacionales)Ì conÌ laÌ intenciónÌ deÌ queÌ enÌ ellaÌ 

noÌ aparecieranÌ laÌ mayorÌ parteÌ deÌ lasÌ objecionesÌ queÌ seÌ hicieronÌ aÌ laÌ deÌ laÌ 

NACHCÌ deÌ 1968.Ì LaÌ definiciónÌ diceÌ así: 

“LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ representanÌ unÌ términoÌ genéricoÌ queÌ seÌ 

refiereÌ aÌ unÌ grupoÌ heterogéneoÌ deÌ alteracionesÌ queÌ seÌ manifiestanÌ porÌ 

dificultadesÌ importantesÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ utilizaciónÌ delÌ lenguaje,Ì laÌ lectura,Ì 

laÌ escritura,Ì razonamientoÌ oÌ habilidadesÌ matemáticas.Ì EstasÌ alteracionesÌ sonÌ 

intrínsecasÌ alÌ individuo,Ì yÌ seÌ consideraÌ queÌ seÌ debenÌ aÌ unaÌ disfunciónÌ enÌ elÌ 

sistemaÌ nerviosoÌ central.Ì AunÌ cuandoÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ puedeÌ 

ocurrirÌ juntoÌ aÌ otrasÌ condicionesÌ deficitariasÌ (comoÌ deficienciasÌ sensoriales,Ì 

retrasoÌ mental,Ì alteraciónÌ emocional)Ì oÌ influenciasÌ ambientalesÌ (comoÌ 

diferenciasÌ culturales,Ì instrucciónÌ inadecuadaÌ oÌ factoresÌ psicogénicos),Ì noÌ sonÌ elÌ 

resultadoÌ directoÌ deÌ estasÌ condicionesÌ oÌ influencias”Ì (Toma-Ì doÌ deÌ Miranda,Ì 

1986,Ì p.Ì 40). 

UnoÌ deÌ losÌ objetivosÌ deÌ estaÌ definiciónÌ fueÌ distinguirÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ deÌ otrasÌ condicionesÌ queÌ puedenÌ influirÌ enÌ elÌ bajoÌ rendimientoÌ 

escolar,Ì eliminando,Ì porÌ tanto,Ì laÌ posibilidadÌ deÌ queÌ cualquierÌ problemaÌ 

escolarÌ seaÌ catalogadoÌ comoÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje.Ì SeÌ buscabaÌ asíÌ 

establecerÌ unaÌ identidadÌ propiaÌ paraÌ elÌ área.Ì EnÌ elÌ TablaÌ Ì 2.5Ì seÌ muestraÌ 

cómoÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ seÌ conceptualizanÌ comoÌ unÌ factorÌ más,Ì 

deÌ carácterÌ intrínseco,Ì queÌ provocaÌ bajoÌ rendimientoÌ académico. 

PorÌ otraÌ parte,Ì enÌ elÌ TablaÌ Ì 2.4Ì seÌ exponenÌ losÌ criteriosÌ deÌ distinciónÌ 

entreÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ elÌ retrasoÌ mental,Ì yÌ enÌ elÌ TablaÌ Ì 

2.6,Ì losÌ queÌ lasÌ distinguenÌ enÌ relaciónÌ conÌ losÌ trastornosÌ emocionales 

b) NJCLDÌ (1988a):Ì EnÌ 1988Ì elÌ NJCLDÌ modificaÌ suÌ anteriorÌ definiciónÌ (enÌ estosÌ 

momentosÌ sonÌ yaÌ ochoÌ lasÌ asociacionesÌ queÌ loÌ constituyen),Ì incluyendoÌ laÌ 

parteÌ queÌ apareceÌ enÌ cursivaÌ enÌ laÌ definiciónÌ completaÌ queÌ mostramosÌ aÌ 

continuación: 
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“DificultadÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ unÌ términoÌ genéricoÌ queÌ seÌ refiereÌ aÌ unÌ grupoÌ 

heterogéneoÌ deÌ alteracionesÌ queÌ seÌ manifiestanÌ porÌ dificultadesÌ significativasÌ 

enÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ usoÌ deÌ laÌ comprensiónÌ oral,Ì expresiónÌ oral,Ì lectura,Ì 

escritura,Ì razonamiento,Ì oÌ habilidadesÌ matemáticas.Ì EstasÌ  alteracionesÌ  sonÌ  

intrínsecasÌ  alÌ  individuo,Ì  presumiblementeÌ  debidasÌ  aÌ  unaÌ  disfunciónÌ delÌ 

SistemaÌ NerviosoÌ Central,Ì yÌ puedenÌ ocurrirÌ aÌ loÌ largoÌ deÌ todoÌ elÌ cicloÌ vitalÌ (lifeÌ 

span).Ì Pue-Ì denÌ existirÌ juntoÌ conÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì problemasÌ 

enÌ lasÌ conductasÌ deÌ autorrregulación,Ì percepciónÌ socialÌ eÌ interacciónÌ social,Ì 

peroÌ noÌ constituyenÌ porÌ síÌ mismasÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje.Ì AunqueÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ puedenÌ ocurrirÌ concomitante-Ì menteÌ conÌ otrasÌ 

condicionesÌ incapacitantesÌ (porÌ ejemplo,Ì deficienciasÌ sensoriales,Ì retrasoÌ 

mental,Ì trastornosÌ emocionalesÌ graves)Ì oÌ conÌ influenciasÌ extrínsecasÌ oÌ 

ambientalesÌ (talesÌ comoÌ diferenciasÌ culturales,Ì instrucciónÌ insuficienteÌ oÌ 

inapropiada),Ì noÌ sonÌ elÌ resultadoÌ direc-Ì toÌ deÌ estasÌ condicionesÌ oÌ influencias”Ì 

(Hammill,Ì 1990,Ì p.Ì 77). 

TablaÌ Ì 2.5.Ì FactoresÌ queÌ provocanÌ bajoÌ rendimientoÌ académicoÌ (Miranda,Ì 1986,Ì 

p.Ì 41) 

FactoresÌ extrínsecosÌ oÌ 
ambientales 

FactoresÌ intrínsecosÌ alÌ sujeto 

1. DesventajaÌ económica 
2. DesventajaÌ cultural 
3. FaltaÌ deÌ oportunidadÌ paraÌ 

aprender 
4. EnseñanzaÌ inadecuada 

1. RetrasoÌ mental 
2. DeficienciasÌ sensoriales 
3. AlteracionesÌ emocionalesÌ graves 
4. DificultadesÌ deÌ aprendizaje 

TablaÌ Ì 2.6.Ì CriteriosÌ deÌ distinciónÌ entreÌ trastornoÌ emocionalÌ yÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizaje 

TrastornoÌ emocional DificultadesÌ deÌ Aprendizaje 

• ElÌ fracasoÌ escolarÌ puedeÌ 
sucederÌ enÌ cualquierÌ momentoÌ 
deÌ laÌ vidaÌ escolar 

• ElÌ rendimientoÌ enÌ laÌ mismaÌ 
tareaÌ esÌ cambianteÌ 
dependiendoÌ deÌ laÌ actitudÌ deÌ 
padres,Ì profesoresÌ yÌ 
compañeros 

• NoÌ tienenÌ déficitsÌ cognoscitivos 
• LaÌ intervenciónÌ queÌ 

precisanÌ esÌ psicoterapia 
• RetrasosÌ madurativos 

• FracasanÌ desdeÌ elÌ momentoÌ 
enÌ queÌ inicianÌ laÌ escolaridad 

• MuestranÌ consistenciaÌ enÌ 
cuantoÌ aÌ laÌ naturalezaÌ deÌ lasÌ 
tareasÌ enÌ queÌ fallanÌ (enÌ ellasÌ 
fallanÌ siempre) 

• MuestranÌ déficitsÌ enÌ 
aptitudesÌ cognoscitivas 

• LaÌ intervenciónÌ queÌ 
precisanÌ esÌ educativa 

EnÌ estaÌ definiciónÌ seÌ recogeÌ laÌ esenciaÌ deÌ loÌ queÌ podemosÌ entenderÌ porÌ 

dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ desdeÌ unÌ enfoqueÌ fundamentalmenteÌ educativoÌ yÌ 
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paraÌ laÌ tomaÌ deÌ decisionesÌ deÌ provisiónÌ deÌ serviciosÌ escolaresÌ deÌ educaciónÌ 

especialÌ (GarcíaÌ Sánchez,Ì 1995).Ì AunqueÌ noÌ fueÌ asumidaÌ 

“gubernamentalmente”,Ì síÌ loÌ fueÌ porÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ organizacionesÌ 

norteamericanasÌ relacionadasÌ conÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì tantoÌ 

profesionalesÌ comoÌ científicas,Ì talesÌ comoÌ laÌ AmericanÌ Speech-Language-Ì 

HearningÌ AssociationÌ (ASHA),Ì elÌ CouncilÌ forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (CLD),Ì laÌ 

DivisonÌ forÌ ChildrenÌ withÌ CommunicationÌ DisordersÌ (DCCD),Ì laÌ DivisionÌ forÌ 

LearningÌ Dis-Ì abilitiesÌ (DLD),Ì laÌ InternationalÌ ReadingÌ AssociationÌ (IRA),Ì laÌ 

LearningÌ DisabilitiesÌ AssociationÌ ofÌ AmericaÌ (LDA),Ì laÌ NationalÌ AssociationÌ ofÌ 

SchoolÌ PsychologistsÌ (NASP),Ì oÌ laÌ OrtonÌ DyslexiaÌ SocietyÌ (ODS). 

LasÌ ideasÌ queÌ debenÌ destacarseÌ deÌ laÌ teoríaÌ implícitaÌ enÌ estaÌ 

definiciónÌ sonÌ lasÌ siguientes:Ì a)Ì LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ sonÌ unÌ 

grupoÌ heterogéneoÌ deÌ trastornos.Ì ElÌ problemaÌ esÌ intrínsecoÌ alÌ individuo.Ì 

c)Ì HayÌ unÌ reconocimientoÌ deÌ lasÌ basesÌ biológicasÌ delÌ problema,Ì queÌ 

seÌ suponeÌ relacionadoÌ conÌ unaÌ disfunciónÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ 

central.Ì d)Ì LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ puedenÌ darseÌ 

simultáneamenteÌ conÌ otrasÌ condicionesÌ discapacitantes. 

EntreÌ lasÌ novedadesÌ queÌ aporta,Ì hayÌ queÌ destacar:Ì a)Ì SeÌ consideraÌ 

queÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ esÌ unÌ hechoÌ queÌ puedeÌ permanecerÌ 

duranteÌ todoÌ elÌ cicloÌ vital,Ì yÌ noÌ sóloÌ duranteÌ laÌ niñez.Ì ElloÌ significaÌ queÌ 

adolescentesÌ yÌ adultosÌ tambiénÌ sonÌ tenidosÌ enÌ cuentaÌ aÌ laÌ horaÌ deÌ laÌ 

provisiónÌ deÌ serviciosÌ yÌ apoyosÌ especiales;Ì unÌ ejemploÌ queÌ ilustraÌ esteÌ 

hechoÌ esÌ laÌ disponibilidadÌ deÌ serviciosÌ paraÌ personasÌ conÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ enÌ variasÌ universidadesÌ (MartínÌ yÌ Gandy,Ì 1990);Ì tambiénÌ fueÌ 

consecuenciaÌ deÌ estaÌ consideraciónÌ delÌ “cicloÌ vital”Ì elÌ cambioÌ deÌ nombreÌ 

deÌ laÌ ACLDÌ porÌ elÌ deÌ LDA.Ì b)Ì LasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ seÌ 

manifiestanÌ porÌ dificultadesÌ “significativas”,Ì sinÌ atenerseÌ aÌ discrepanciasÌ 

entreÌ capacidadesÌ yÌ ejecución.Ì c)Ì LosÌ aspectosÌ excluyentesÌ quedanÌ 

suficientementeÌ matizados,Ì pudiéndoseÌ darÌ elÌ casoÌ deÌ coocurrenciaÌ 

deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ conÌ otrosÌ trastornos.Ì EntreÌ losÌ 

aspectosÌ excluidosÌ estánÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ habilidadesÌ socialesÌ queÌ 

incluyóÌ laÌ ICLDÌ enÌ 1987. 

c) Shaw,Ì Cullen,Ì McGuireÌ yÌ BrinckerhoffÌ (1995):Ì ÉsteÌ constituyeÌ unoÌ deÌ losÌ últiÌ 



83 

 

 
NIVEL I: Discrepancia 

intraindividual 

Asignaturas 

vinculadas 

a las áreas 

 
Matemáticas 

 
Razonamiento 

 
Escritura 

 
Lectura 

 
Expresión 

oral 

 
Comprensión 

oral 

 
A. Dificultades significativas 

en algún área 

mosÌ intentosÌ paraÌ conseguirÌ unaÌ definiciónÌ conÌ garantíasÌ deÌ aceptaciónÌ yÌ 

consensoÌ alÌ intentarÌ conjugarÌ laÌ claridadÌ conceptualÌ conÌ suÌ viabilidadÌ 

operativa.Ì TomandoÌ comoÌ baseÌ laÌ definiciónÌ elaboradaÌ porÌ elÌ NJCLDÌ (1988),Ì 

BrinckerhoffÌ (directorÌ deÌ laÌ OficinaÌ delÌ ServicioÌ deÌ ApoyoÌ aÌ lasÌ DAÌ deÌ laÌ 

UniversidadÌ deÌ Boston),Ì ShawÌ (profesorÌ deÌ EducaciónÌ EspecialÌ delÌ 

DepartamentoÌ deÌ PsicologíaÌ EducativaÌ deÌ laÌ UniversidadÌ deÌ Connecticut)Ì yÌ 

otrosÌ proponenÌ unÌ modeloÌ operacional.Ì EstosÌ autoresÌ indicanÌ cuatroÌ nivelesÌ 

deÌ investigaciónÌ paraÌ determinarÌ siÌ unÌ sujetoÌ poseeÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje. 

LosÌ  cuatroÌ  nivelesÌ  delÌ  modeloÌ  propuestoÌ  sonÌ  losÌ  siguientesÌ  

(Shaw,Ì  Cullen,Ì McGuireÌ yÌ Brinckerhoff,Ì 1995,Ì p.Ì 592): 

a) ElÌ NivelÌ I,Ì denominadoÌ “DiscrepanciaÌ intraindividual”,Ì requiereÌ dosÌ pasos:Ì 

laÌ identificaciónÌ deÌ unaÌ dificultadÌ significativaÌ enÌ elÌ rendimientoÌ deÌ algunaÌ 

deÌ lasÌ des-Ì trezasÌ especificadasÌ deÌ lasÌ áreasÌ listadas,Ì eÌ identificaciónÌ delÌ 

rendimientoÌ exitosoÌ enÌ variasÌ deÌ lasÌ destrezasÌ deÌ lasÌ restantesÌ áreas.Ì UnaÌ 

categoríaÌ más,Ì correspondienteÌ aÌ materiasÌ delÌ área,Ì haÌ sidoÌ añadidaÌ aÌ lasÌ 

seisÌ áreasÌ deÌ habilidadesÌ identificadasÌ enÌ laÌ definiciónÌ deÌ laÌ NJCLDÌ enÌ 

ordenÌ aÌ incluirÌ aÌ adolescentesÌ yÌ adultos.Ì LaÌ informaciónÌ recogidaÌ enÌ elÌ 

NivelÌ IÌ puedeÌ serÌ utilizadaÌ paraÌ identificarÌ unÌ problemaÌ deÌ aprendiza-Ì jeÌ yÌ 

eliminarÌ aÌ estudiantesÌ conÌ retrasoÌ mentalÌ uÌ otrosÌ queÌ sonÌ deÌ aprendizajeÌ 

lento.Ì SinÌ embargo,Ì únicamenteÌ conÌ elÌ NivelÌ IÌ noÌ esÌ suficienteÌ paraÌ 

determinarÌ laÌ presenciaÌ deÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje. 
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Asignaturas 

vinculadas 

a las áreas 

 
Matemáticas 

 
Razonamiento 

 
Escritura 

 
Lectura 

 
Expresión 

oral 

 
Comprensión 

oral 

 
B. Dominios relativos 

en varias áreas 

 
Problemas de 

procesamiento 

de la 

información 

 
Disfunción 

del SNC 

 
NIVEL II: Discrepancia 

intrínseca al individuo 

 

 

b) ElÌ NivelÌ II,Ì denominadoÌ “DiscrepanciaÌ intrínsecaÌ alÌ individuo”,Ì requiereÌ 

verificaciónÌ deÌ queÌ laÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ intrínsecaÌ alÌ individuo.Ì 

EstoÌ puedeÌ suponerÌ unaÌ disfunciónÌ determinadaÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ 

centralÌ (SNC)Ì oÌ déficitsÌ específicosÌ enÌ elÌ procesamientoÌ deÌ laÌ información.Ì 

SinÌ embargo,Ì esÌ difícilÌ identificarÌ áreasÌ específicasÌ deÌ disfunciónÌ delÌ SNCÌ 

enÌ laÌ mayorÌ parteÌ deÌ losÌ sujetosÌ conÌ DA.Ì SóloÌ losÌ problemasÌ graves,Ì 

conÌ aparenteÌ dañoÌ orgánico,Ì puedenÌ identificarseÌ porÌ esteÌ camino.Ì EnÌ 

definitiva,Ì laÌ identificaciónÌ deÌ laÌ disfunciónÌ delÌ SNCÌ suponeÌ unaÌ 

orientaciónÌ médica,Ì mientrasÌ queÌ laÌ identificaciónÌ deÌ problemasÌ enÌ elÌ 

procesamientoÌ deÌ laÌ información,Ì enÌ laÌ memoria,Ì organizaciónÌ oÌ eficienciaÌ 

enÌ elÌ aprendizajeÌ estáÌ dentroÌ delÌ campoÌ deÌ losÌ educadores.Ì LaÌ teoríaÌ delÌ 

procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ señalaÌ queÌ losÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ 

sonÌ causadosÌ porÌ ineptitudÌ deÌ losÌ individuosÌ paraÌ organizarÌ susÌ tareasÌ 

mentalesÌ yÌ abordarÌ sistemáticamenteÌ losÌ aprendizajes;Ì esÌ decir,Ì estosÌ 

estudiantesÌ necesitanÌ aprenderÌ cómoÌ aprender.Ì EsteÌ nivelÌ permiteÌ darÌ 

explicacionesÌ aÌ losÌ problemasÌ identificadosÌ enÌ elÌ NivelÌ I. 

c) ElÌ NivelÌ III,Ì denominadoÌ “AspectosÌ relacionados”,Ì suponeÌ laÌ identificaciónÌ 

deÌ limitacionesÌ concomitantesÌ enÌ áreasÌ comoÌ habilidadesÌ sociales,Ì 

habilidadesÌ físicasÌ oÌ habilidadesÌ sensoriales.Ì EstosÌ noÌ sonÌ elementosÌ deÌ unaÌ 

dificultadÌ deÌ aprendizaje,Ì peroÌ puedenÌ serÌ consideradosÌ comoÌ problemasÌ 
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Habilidades 

sensoriales 

 
Habilidades 

físicas 

 
Habilidades 

psicosociales 

 
NIVEL III: Aspectos 

relacionados 

 
Instrucción 

inadecuada 

 
Influencias 

ambientales, 

culturales 

o económicas 

 
Dificultades 

primarias aparte 

de las 

Dificultades 

de Aprendizaje 

 
NIVEL IV: Explicaciones 

alternativas de las DA 

asociadosÌ conÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje.Ì AunqueÌ unÌ estudianteÌ puedeÌ 

serÌ identificadoÌ sinÌ algunoÌ deÌ losÌ déficitsÌ mencionados,Ì esteÌ nivelÌ poseeÌ 

dosÌ objetivosÌ importantes:Ì a)Ì ProporcionarÌ laÌ informaciónÌ deÌ problemasÌ 

adicionales,Ì paraÌ queÌ seanÌ tenidosÌ enÌ cuentaÌ aÌ laÌ horaÌ deÌ elaborarÌ 

programasÌ deÌ intervención.Ì b)Ì PoderÌ identificarÌ déficitsÌ queÌ impliquenÌ laÌ 

determinaciónÌ deÌ explicacionesÌ alternativasÌ deÌ DAÌ identificadasÌ enÌ elÌ 

siguienteÌ nivel.Ì NoÌ obstante,Ì siÌ losÌ problemasÌ psicosocialesÌ llegaranÌ aÌ serÌ 

predominantes,Ì seríaÌ másÌ apropiadoÌ clasificarlosÌ enÌ otraÌ categoríaÌ deÌ 

dificultad. 

 

 

d) ElÌ NivelÌ IV,Ì denominadoÌ “ExplicacionesÌ alternativasÌ deÌ lasÌ DA”,Ì haceÌ 

referenciaÌ aÌ exclusionesÌ oÌ explicacionesÌ alternativasÌ deÌ unaÌ DA.Ì LaÌ 

aplicaciónÌ deÌ esteÌ nivelÌ proporcionaÌ unaÌ oportunidadÌ paraÌ especificarÌ unaÌ 

primeraÌ dificultadÌ distintaÌ deÌ unaÌ DA,Ì oÌ paraÌ identificarÌ unaÌ explicaciónÌ 

alternativaÌ deÌ losÌ déficitsÌ referidosÌ enÌ elÌ NivelÌ I. 
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EsteÌ trabajoÌ esÌ unoÌ deÌ losÌ últimosÌ intentosÌ paraÌ lograrÌ unaÌ definiciónÌ 

definitiva,Ì reconocidoÌ porÌ laÌ U.S.Ì OfficeÌ ofÌ SpecialÌ EducationÌ ProgramsÌ 

(OSEP),Ì yÌ queÌ estáÌ tomadoÌ comoÌ referenciaÌ paraÌ laÌ realizaciónÌ deÌ unaÌ futuraÌ 

definiciónÌ federalÌ (Coutinho,Ì 1995). 

d)Ì NationalÌ JointÌ CommitteeÌ forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ (1997):Ì AÌ pesarÌ deÌ 

ello,Ì elÌ NJCLDÌ sigueÌ obstinadoÌ enÌ mantenerÌ suÌ propuesta,Ì yÌ elÌ 1Ì deÌ 

febreroÌ deÌ 1997Ì publicaÌ unÌ intentoÌ deÌ operativizarÌ suÌ definición,Ì 

recomendandoÌ unÌ procedimientoÌ operacionalÌ consistenteÌ enÌ irÌ analizandoÌ 

enÌ cadaÌ caso,Ì sucesivamente,Ì losÌ cincoÌ constructosÌ fundamentalesÌ 

extraídosÌ deÌ laÌ definiciónÌ (NJCLD,Ì 1998b,Ì p.Ì 187).Ì EstaÌ propuestaÌ fueÌ 

aprobadaÌ porÌ 9Ì deÌ lasÌ 10Ì asociacionesÌ queÌ conformanÌ dichoÌ ComitéÌ (laÌ 

“InternationalÌ ReadingÌ Association”Ì seÌ opuso). 

LosÌ cincoÌ constructosÌ sonÌ losÌ siguientes:Ì a)Ì LasÌ DAÌ (DificultadesÌ deÌ 

Aprendizje)Ì sonÌ heterogéneas,Ì tantoÌ intraindividualÌ comoÌ interindividualmente.Ì 

b)Ì LasÌ DAÌ tienenÌ porÌ resultadoÌ dificultadesÌ significativasÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ 

usoÌ deÌ laÌ comprensiónÌ oral,Ì expresiónÌ oral,Ì lectura,Ì escritura,Ì 

razonamientoÌ y/oÌ habilidadesÌ matemáticas. 

c) LasÌ DAÌ sonÌ intrínsecasÌ alÌ individuo.Ì d)Ì LasÌ DAÌ puedenÌ ocurrirÌ 

conjuntamenteÌ conÌ otrasÌ dificultadesÌ queÌ noÌ constituyen,Ì porÌ síÌ mismas,Ì unaÌ 

DA.Ì e)Ì LasÌ DAÌ noÌ estánÌ causadasÌ porÌ influenciasÌ extrínsecas. 

NoÌ obstante,Ì casiÌ todosÌ losÌ educadoresÌ reconocenÌ queÌ lasÌ definicionesÌ actualesÌ 

deÌ DAÌ sonÌ inadecuadasÌ yÌ queÌ unaÌ definiciónÌ queÌ proporcioneÌ criteriosÌ clarosÌ 

deÌ identificaciónÌ yÌ queÌ puedaÌ servirÌ comoÌ herramientaÌ paraÌ interpretarÌ yÌ 

evaluarÌ losÌ resultadosÌ deÌ lasÌ investigacionesÌ esÌ algoÌ “másÌ fácilÌ deÌ decirÌ queÌ 

deÌ hacer”Ì (ConteÌ yÌ Andrews,Ì 1993,Ì p.Ì 149). 

2.2.8 OtrasÌ definiciones 

ParaÌ irÌ terminandoÌ estaÌ reflexiónÌ acercaÌ deÌ lasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ comentaremosÌ aúnÌ otrasÌ dosÌ más: 

a) Wepman,Ì Cruickshank,Ì Deutsh,Ì MorencyÌ yÌ StrotherÌ (1975)Ì aportanÌ unaÌ defi-Ì 

niciónÌ queÌ eviteÌ incluirÌ tantasÌ alteracionesÌ bajoÌ laÌ denominaciónÌ deÌ “DificultadesÌ 

delÌ Aprendizaje”,Ì proponiendoÌ queÌ sóloÌ seÌ considereÌ comoÌ talÌ cuandoÌ seÌ déÌ unÌ 
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déficitÌ enÌ losÌ procesosÌ perceptivosÌ queÌ tenganÌ comoÌ consecuenciaÌ laÌ 

apariciónÌ deÌ problemasÌ académicos.Ì EstaÌ restricciónÌ tuvoÌ comoÌ consecuenciaÌ 

queÌ fueseÌ pocoÌ aceptadaÌ porÌ laÌ comunidadÌ científicaÌ yÌ profesional: 

“LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ específicas,Ì talÌ yÌ comoÌ seÌ definenÌ aquí,Ì 

hacenÌ referenciaÌ aÌ losÌ niñosÌ deÌ cualquierÌ edadÌ queÌ demuestrenÌ unaÌ deficienciaÌ 

sustancialÌ enÌ unÌ aspectoÌ particularÌ delÌ logroÌ académicoÌ aÌ causaÌ deÌ hándicapsÌ 

motoresÌ oÌ perceptivo-motores,Ì sinÌ considerarÌ laÌ etiologíaÌ deÌ otrosÌ factoresÌ 

contribuyentes.Ì ElÌ términoÌ perceptualÌ talÌ yÌ comoÌ seÌ utilizaÌ aquí,Ì seÌ refiereÌ aÌ losÌ 

procesosÌ mentalesÌ (neurológicos)Ì aÌ travésÌ deÌ losÌ cualesÌ elÌ niñoÌ adquiereÌ lasÌ 

formasÌ yÌ sonidosÌ básicosÌ delÌ alfabeto”Ì (WepmanÌ yÌ col.,Ì 1975,Ì p.Ì 306). 

b) KirkÌ yÌ GallagherÌ (1979):Ì EnÌ líneaÌ conÌ otrasÌ muyÌ similaresÌ propuestasÌ 

anteriormenteÌ porÌ losÌ mismosÌ autores,Ì enÌ 1979Ì definenÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ deÌ laÌ siguienteÌ manera: 

“UnaÌ dificultadÌ específicaÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ unÌ impedimentoÌ psicológicoÌ oÌ 

neurológicoÌ paraÌ elÌ lenguajeÌ habladoÌ oÌ escrito,Ì oÌ laÌ conductaÌ cognitiva,Ì 

perceptivaÌ oÌ motora.Ì EsteÌ impedimentoÌ seÌ manifiestaÌ porÌ discrepanciasÌ entreÌ 

conductasÌ específicasÌ yÌ ejecuciónÌ oÌ entreÌ capacidadÌ yÌ rendimientoÌ académico;Ì esÌ 

deÌ talÌ naturalezaÌ yÌ gradoÌ queÌ elÌ niñoÌ noÌ aprendeÌ porÌ losÌ métodosÌ instruccionalesÌ 

yÌ materialesÌ apropiadosÌ paraÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ niñosÌ yÌ necesitaÌ procedimientosÌ 

especializados,Ì yÌ noÌ seÌ debeÌ aÌ retrasoÌ mentalÌ severo,Ì deficienciasÌ sensoriales,Ì 

problemasÌ emocionalesÌ oÌ faltaÌ deÌ oportunidadÌ paraÌ aprender”Ì (TomadoÌ deÌ 

Miranda,Ì 1986,Ì p.Ì 35). 

2.2.9 DefinicionesÌ utilizadasÌ enÌ laÌ investigación 

EnÌ esteÌ apartadoÌ queremosÌ hacerÌ referenciaÌ aÌ lasÌ diversasÌ definicionesÌ yÌ 

criteriosÌ queÌ seÌ hanÌ utilizadoÌ enÌ lasÌ distintasÌ investigacionesÌ paraÌ identificarÌ 

aÌ sujetosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì EstoÌ puedeÌ resultarÌ útilÌ paraÌ 

determinarÌ cómoÌ seÌ hanÌ interpretadoÌ lasÌ definicionesÌ yÌ cuálesÌ deÌ susÌ 

elementosÌ hanÌ recibidoÌ mayorÌ importancia.Ì ConÌ estaÌ meta,Ì  BerkÌ  (1984)Ì  

realizóÌ  unaÌ revisiónÌ  deÌ tresÌ análisisÌ distintosÌ  queÌ cubríanÌ elÌ períodoÌ 1968-

1980,Ì dondeÌ seÌ recogíaÌ unÌ conjuntoÌ representativoÌ deÌ investigacionesÌ realizadasÌ 

sobreÌ elÌ tema,Ì yÌ seÌ analizabanÌ losÌ criteriosÌ seguidosÌ paraÌ laÌ identificaciónÌ deÌ 

niñosÌ conÌ DA.Ì LosÌ resultadosÌ obtenidosÌ puedenÌ apreciarseÌ enÌ elÌ TablaÌ Ì 2.7.Ì 

EntreÌ losÌ elementosÌ comunesÌ encontradosÌ trasÌ dichaÌ revisión,Ì destacanÌ losÌ 

siguientes:Ì a)Ì LaÌ importanciaÌ concedidaÌ alÌ criterioÌ deÌ discrepanciaÌ capacidad-
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ejecuciónÌ comoÌ elementoÌ identificativoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje.Ì b)Ì 

ElÌ criterioÌ deÌ unaÌ inteligenciaÌ normalÌ oÌ próximaÌ aÌ laÌ normalÌ haÌ recibidoÌ 

mayorÌ atenciónÌ enÌ laÌ revisiónÌ másÌ reciente.Ì c)Ì LosÌ criteriosÌ deÌ exclusiónÌ 

hanÌ sidoÌ asumidosÌ enÌ unÌ granÌ númeroÌ deÌ estudios.Ì d)Ì ElÌ usoÌ deÌ criteriosÌ 

queÌ aludenÌ aÌ laÌ alteraciónÌ enÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ haÌ idoÌ 

disminuyendoÌ conÌ losÌ años.Ì e)Ì ElÌ usoÌ deÌ criteriosÌ relacionadosÌ conÌ 

alteracionesÌ académicasÌ enÌ relaciónÌ alÌ deÌ criteriosÌ relacionadosÌ conÌ losÌ 

procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ haÌ invertidoÌ laÌ tendencia,Ì siendoÌ superiorÌ suÌ 

presenciaÌ relativaÌ enÌ losÌ estudiosÌ másÌ recientes. 

TablaÌ Ì 2.7.Ì  CriteriosÌ deÌ definiciónÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ utilizadosÌ enÌ 

laÌ investigación 

 HarberÌ 
(1981) 

OlsonÌ yÌ 
MealorÌ 
(1981) 

KavaleÌ yÌ 
NyeÌ 
(1981) 

Período 1978-
1980 

1975-
1980 

1968-
1980 

Núm.Ì deÌ revistas 2 4 12 

Núm.Ì deÌ investigaciones 62 71 304 

 
 
 
 

Criterios 

InteligenciaÌ 
normal 

53% 42% 26% 

DiscrepanciaÌ 
capacidad-
ejecución 

68% 51% 69% 

AlteraciónÌ 
académica 

27% 87% 24% 

AlteraciónÌ enÌ 
procesosÌ 
psicológicos 

5% 35% 57% 

CláusulaÌ deÌ 
exclusión 

42% 72% 73% 

EnÌ resumen,Ì elÌ “retratoÌ robot”Ì deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ queÌ 

pareceÌ deducirseÌ deÌ lasÌ anterioresÌ observacionesÌ podríaÌ serÌ elÌ siguiente: 

“UnaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ esÌ unaÌ alteraciónÌ enÌ laÌ ejecuciónÌ 

académicaÌ enÌ sujetosÌ conÌ inteligenciaÌ normalÌ oÌ próximaÌ aÌ laÌ normalidadÌ y,Ì porÌ 

tanto,Ì noÌ esperableÌ aÌ partirÌ deÌ suÌ capacidadÌ potencial.Ì RaramenteÌ esÌ asociadaÌ aÌ 

laÌ alteraciónÌ enÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ yÌ noÌ esÌ debidaÌ aÌ laÌ 

existenciaÌ deÌ unÌ retrasoÌ mental,Ì deficienciaÌ sensorialÌ oÌ alteraciónÌ emocional.” 
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2.3 CLASIFICACIÓNÌ DEÌ LASÌ DEFINICIONESÌ SOBREÌ DIFICULTADESÌ DELÌ 

APRENDIZAJE 

KendallÌ (enÌ Miranda,Ì 1994)Ì proponeÌ queÌ lasÌ definicionesÌ deÌ lasÌ DAÌ queÌ seÌ hanÌ 

idoÌ formulandoÌ aÌ travésÌ deÌ losÌ añosÌ puedenÌ clasificarseÌ enÌ tresÌ tipos:Ì a)Ì 

definicionesÌ etiológicasÌ yÌ diagnósticas,Ì b)Ì definicionesÌ operativasÌ yÌ c)Ì definicionesÌ 

legalesÌ oÌ administrativas. 

2.3.1 DefinicionesÌ etiológicasÌ yÌ diagnósticas 

SonÌ aquellasÌ queÌ describenÌ losÌ síntomasÌ yÌ losÌ relacionanÌ conÌ lasÌ causasÌ 

(conocidasÌ oÌ inferidas)Ì queÌ losÌ originan.Ì SeÌ caracterizanÌ porÌ tenerÌ unaÌ baseÌ 

conceptualÌ ampliaÌ yÌ porÌ pretenderÌ serÌ exhaustivasÌ enÌ suÌ contenido. 

EsteÌ tipoÌ deÌ definiciónÌ haÌ sidoÌ aceptadoÌ sobreÌ todoÌ porÌ psicólogos,Ì 

neurólogosÌ yÌ educadoresÌ queÌ consideranÌ losÌ factoresÌ neuropsicológicosÌ comoÌ 

determinantesÌ enÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje. 

2.3.2 DefinicionesÌ operativasÌ uÌ operacionales 

SonÌ aquellasÌ definicionesÌ queÌ proponenÌ unosÌ criteriosÌ operativosÌ paraÌ 

valorarÌ elÌ gradoÌ deÌ competenciaÌ oÌ incompetencia,Ì deÌ éxitoÌ oÌ deÌ fracasoÌ enÌ 

elÌ aprendizaje.Ì ParaÌ elloÌ sueleÌ compararseÌ elÌ rendimientoÌ deÌ unÌ sujetoÌ conÌ 

elÌ deÌ susÌ compañeros,Ì considerándose,Ì porÌ ejemplo,Ì queÌ unÌ escolarÌ 

presentaÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ unÌ áreaÌ cuandoÌ suÌ rendimientoÌ enÌ 

pruebasÌ estandarizadasÌ estáÌ dosÌ añosÌ porÌ debajoÌ delÌ queÌ leÌ corresponderíaÌ 

segúnÌ elÌ cursoÌ enÌ queÌ seÌ encuentra. 

EstosÌ criteriosÌ suelenÌ operativizarseÌ enÌ unaÌ fórmulaÌ queÌ indicaÌ laÌ 

discrepanciaÌ entreÌ laÌ capacidadÌ paraÌ aprenderÌ yÌ elÌ aprendizajeÌ realmenteÌ 

realizado.Ì CuandoÌ laÌ discrepanciaÌ superaÌ elÌ puntoÌ deÌ corteÌ prefijado,Ì elÌ 

escolarÌ esÌ consideradoÌ oficialmenteÌ conÌ dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ 

(Suárez,Ì 1995,Ì p.Ì 22). 

EnÌ esteÌ marco,Ì MyklebustÌ (1967)Ì proponeÌ laÌ utilizaciónÌ delÌ “CocienteÌ deÌ 

Aprendizaje”,Ì medidaÌ queÌ relacionaÌ rendimientoÌ esperadoÌ enÌ baseÌ aÌ laÌ 

capacidadÌ estimadaÌ medianteÌ pruebasÌ deÌ CIÌ (WISC)Ì yÌ ejecución,Ì estimadaÌ 

medianteÌ pruebasÌ deÌ evaluaciónÌ curricularÌ estandarizadas.Ì ConÌ estosÌ datosÌ 

seÌ calculaÌ laÌ “edadÌ esperada”,Ì queÌ esÌ laÌ mediaÌ  aritméticaÌ  deÌ  laÌ edadÌ 
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mental,Ì  laÌ  cronológicaÌ  yÌ  laÌ edadÌ deÌ  gradoÌ (edadÌ queÌ correspondeÌ alÌ 

promedioÌ deÌ losÌ compañerosÌ delÌ cursoÌ enÌ elÌ queÌ seÌ encuentraÌ elÌ sujeto).Ì 

UnaÌ vezÌ calculadaÌ laÌ edadÌ esperada,Ì seÌ puedeÌ calcularÌ elÌ cocienteÌ deÌ 

aprendizajeÌ paraÌ cualquierÌ materiaÌ académicaÌ dividiendoÌ laÌ edadÌ queÌ 

correspondeÌ aÌ suÌ ejecuciónÌ enÌ eseÌ áreaÌ (paraÌ loÌ cualÌ seÌ debenÌ poseerÌ datosÌ 

normativos)Ì entreÌ laÌ edadÌ esperadaÌ yÌ multiplicandoÌ porÌ 100Ì aÌ finÌ deÌ tenerÌ unÌ 

númeroÌ queÌ seÌ puedaÌ interpretarÌ deÌ modoÌ similarÌ alÌ CI.Ì LosÌ criteriosÌ deÌ 

MyklebustÌ (1967)Ì establecenÌ queÌ unÌ sujetoÌ tieneÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizajeÌ siÌ obtieneÌ unÌ cocienteÌ deÌ aprendizajeÌ inferiorÌ aÌ 90Ì puntosÌ enÌ 

unaÌ oÌ másÌ deÌ 14Ì medidas,Ì queÌ incluyen:Ì CIÌ verbal,Ì  CIÌ noÌ verbal,Ì 

rapidezÌ perceptiva,Ì relacionesÌ espaciales,Ì  lecturaÌ  (conocimientoÌ deÌ  laÌ 

palabra,Ì  discriminaciónÌ deÌ palabras,Ì  comprensión),Ì ortografía,Ì soluciónÌ deÌ 

problemas,Ì aritmética,Ì lenguajeÌ auditivoÌ receptivoÌ yÌ aprendizajeÌ noÌ verbal. 

OtrosÌ autoresÌ defensoresÌ deÌ estaÌ estrategiaÌ deÌ diagnósticoÌ aportanÌ 

otrasÌ fórmulasÌ alternativasÌ (seÌ utilizanÌ másÌ deÌ veinteÌ fórmulasÌ distintas,Ì 

segúnÌ Kavale,Ì FornessÌ yÌ Bender,Ì 1987).Ì Mientras,Ì otrosÌ criticanÌ estosÌ 

procedimientosÌ cuantitativos,Ì aÌ pesarÌ deÌ loÌ cualÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ estadosÌ 

norteamericanosÌ proponenÌ suÌ uso,Ì aunqueÌ segúnÌ FrankenbergerÌ yÌ HarperÌ 

(1987),Ì elÌ 43Ì porÌ 100Ì deÌ losÌ estadosÌ noÌ usanÌ criteriosÌ deÌ dis-Ì crepanciaÌ aÌ 

pesarÌ deÌ estarÌ establecidoÌ enÌ laÌ legislaciónÌ federalÌ yÌ enÌ laÌ deÌ laÌ prácticaÌ 

totalidadÌ deÌ losÌ estados.Ì LaÌ razónÌ pareceÌ estarÌ noÌ enÌ elÌ rechazoÌ deÌ laÌ 

medidaÌ deÌ dis-Ì crepanciaÌ sinoÌ enÌ lasÌ dificultadesÌ paraÌ suÌ aplicación. 

2.3.3 DefinicionesÌ legalesÌ oÌ administrativas 

SonÌ aquellasÌ definicionesÌ queÌ deÌ algunaÌ maneraÌ hacenÌ referenciaÌ aÌ criteriosÌ 

propuestosÌ porÌ laÌ administraciónÌ educativa.Ì EnÌ esteÌ sentidoÌ sonÌ decisionesÌ 

gubernamentalesÌ que,Ì alÌ estarÌ condicionadasÌ aÌ dichosÌ criterios,Ì suelenÌ 

presentanÌ unÌ importanteÌ sesgoÌ yÌ grandesÌ deficiencias,Ì yaÌ que,Ì aunqueÌ 

puedenÌ serÌ adecuadasÌ desdeÌ unÌ puntoÌ deÌ vistaÌ organizacional,Ì noÌ loÌ sonÌ 

desdeÌ unaÌ perspectivaÌ psicológicaÌ yÌ educativa. 

2.4 DISCUSIÓNÌ DEÌ LAÌ DEFINICIONES 

AÌ laÌ horaÌ deÌ hacerÌ unaÌ valoraciónÌ críticaÌ deÌ lasÌ definicionesÌ sobreÌ lasÌ DificultadesÌ 

deÌ Aprendizaje,Ì yÌ antesÌ deÌ pasarÌ aÌ ellas,Ì convieneÌ secundarÌ algunasÌ puntualizacionesÌ 

queÌ Kavale,Ì FornesÌ yÌ LorsbachÌ (1991,Ì p.Ì 263)Ì realizanÌ alÌ respecto.Ì SeñalanÌ estosÌ 



91 

 

autoresÌ que: 

a) LasÌ definicionesÌ actualesÌ noÌ sonÌ “buenas”Ì niÌ “malas”,Ì sinoÌ simplementeÌ útiles.Ì 

SiÌ seÌ creaÌ laÌ especialidadÌ enÌ “DificultadesÌ deÌ Aprendizaje”,Ì lasÌ definicionesÌ 

existentesÌ deberÌ serÌ consideradasÌ adecuadas. 

b) LasÌ definicionesÌ actualesÌ nosÌ dicenÌ relativamenteÌ pocoÌ sobreÌ lasÌ DAÌ desdeÌ 

unÌ puntoÌ deÌ vistaÌ científico.Ì EnÌ realidad,Ì sonÌ expresionesÌ descriptivasÌ yÌ 

adecuadasÌ deÌ loÌ queÌ seÌ creeÌ generalmenteÌ queÌ sonÌ lasÌ DA. 

c) LosÌ añadidosÌ oÌ lasÌ supresionesÌ deÌ lasÌ definiciones,Ì comoÌ laÌ adiciónÌ deÌ lasÌ 

habilidadesÌ socialesÌ aÌ laÌ listaÌ deÌ deficienciasÌ deÌ lasÌ DA,Ì tienenÌ pocaÌ 

importancia.Ì LosÌ debatesÌ sobreÌ laÌ oportunidadÌ deÌ unÌ añadidoÌ oÌ deÌ unaÌ 

supresiónÌ sonÌ inútiles,Ì porqueÌ representanÌ simplementeÌ elÌ puntoÌ deÌ vistaÌ deÌ 

unÌ grupoÌ opuestoÌ aÌ otro. 

d) EsÌ fácilÌ comprenderÌ porÌ quéÌ elÌ problemaÌ deÌ laÌ definiciónÌ deÌ lasÌ DAÌ esÌ 

interminable.Ì MientrasÌ unÌ grupoÌ deÌ especialistasÌ logreÌ unÌ consenso,Ì suÌ 

definiciónÌ resultaÌ tanÌ adecuadaÌ comoÌ cualquierÌ otra.Ì LaÌ faltaÌ deÌ criteriosÌ 

absolutosÌ haceÌ queÌ todosÌ losÌ argumentosÌ seanÌ relativos. 

e) LasÌ definicionesÌ actualesÌ debenÌ serÌ aceptadasÌ comoÌ loÌ queÌ son:Ì unaÌ 

expresiónÌ generalÌ yÌ adecuadaÌ paraÌ elÌ desarrolloÌ deÌ programasÌ educativos”Ì (p.Ì 

263). 

EstasÌ reflexionesÌ puedenÌ serÌ unÌ adecuadoÌ puntoÌ deÌ partida,Ì aÌ partirÌ delÌ cualÌ 

pre-Ì sentamosÌ nuestrasÌ propiasÌ consideraciones. 

2.4.1 LasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ comoÌ movimientoÌ socialÌ yÌ científico 

LasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ hanÌ contribuidoÌ aÌ delimitarÌ 

unÌ áreaÌ deÌ investigaciónÌ sobreÌ unÌ tipoÌ concretoÌ deÌ diferenciasÌ individuales.Ì 

DesdeÌ esteÌ puntoÌ deÌ vista,Ì losÌ investigadoresÌ debenÌ delimitarÌ deÌ formaÌ 

sistemáticaÌ losÌ objetivosÌ deÌ suÌ investigaciónÌ yÌ formularÌ definicionesÌ queÌ 

delimitenÌ yÌ especifiquenÌ laÌ poblaciónÌ objetoÌ deÌ suÌ interés. 

PeroÌ además,Ì lasÌ definicionesÌ hanÌ contribuidoÌ aÌ crearÌ unÌ movimientoÌ 

políticoÌ yÌ socialÌ enÌ relaciónÌ conÌ laÌ educaciónÌ especialÌ queÌ actúaÌ conÌ relativaÌ 

independenciaÌ delÌ estudioÌ científico,Ì especialmenteÌ enÌ losÌ EE.UU.Ì (Torgesen,Ì 

1991).Ì EsteÌ movimientoÌ comenzóÌ enÌ 1963Ì conÌ laÌ conceptualizaciónÌ delÌ niñoÌ 

conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ KirkÌ (1962)Ì yÌ haÌ conseguidoÌ crearÌ leyesÌ yÌ 

procedimientosÌ paraÌ identificarÌ aÌ losÌ escolaresÌ conÌ DificultadesÌ deÌ 

Aprendizaje.Ì ElÌ colectivoÌ deÌ sujetosÌ queÌ seÌ definenÌ conÌ estaÌ denominaciónÌ es,Ì 

porÌ tanto,Ì unÌ colectivoÌ muyÌ heterogéneo,Ì definidoÌ porÌ realidadesÌ políticasÌ 
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cambiantesÌ yÌ condicionamientosÌ locales.Ì LaÌ presiónÌ políticaÌ varíaÌ deÌ unÌ estadoÌ 

aÌ otroÌ yÌ elloÌ haÌ provocadoÌ queÌ seanÌ diferentesÌ losÌ conceptosÌ deÌ Dificulta-Ì 

desÌ delÌ Aprendizaje,Ì losÌ procesosÌ operativosÌ paraÌ identificarÌ aÌ losÌ sujetosÌ queÌ 

lasÌ tienenÌ yÌ elÌ rigorÌ conÌ queÌ enÌ cadaÌ lugarÌ seÌ aplicanÌ lasÌ propiasÌ teorías.Ì 

EnÌ estasÌ condicionesÌ esÌ pocoÌ probableÌ queÌ unÌ estudioÌ deÌ losÌ escolaresÌ asíÌ 

identificadosÌ comoÌ sujetosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ déÌ lugarÌ aÌ 

teoríasÌ útilesÌ yÌ coherentes,Ì másÌ bienÌ constituyeÌ unÌ elementoÌ deÌ confusiónÌ 

paraÌ elÌ desarrolloÌ deÌ nuestraÌ disciplina,Ì deÌ maneraÌ que,Ì siÌ estamosÌ 

interesadosÌ enÌ explicarÌ losÌ problemasÌ deÌ aprendizaje,Ì nuestroÌ estudioÌ noÌ 

deberíaÌ dependerÌ sóloÌ niÌ principalmenteÌ deÌ losÌ datosÌ extraídosÌ deÌ lasÌ 

muestrasÌ americanas. 

2.4.2 ElementosÌ conceptualesÌ relevantesÌ aÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ enÌ laÌ comparaciónÌ 

deÌ definicionesÌ deÌ DA 

AlÌ compararÌ unasÌ definicionesÌ conÌ otrasÌ esÌ deÌ obligadaÌ referenciaÌ elÌ estudioÌ 

realiza-Ì doÌ porÌ HammillÌ (1990),Ì enÌ elÌ queÌ realizaÌ unaÌ exhaustivaÌ revisiónÌ deÌ 

lasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ queÌ aparecenÌ enÌ veintiochoÌ 

manualesÌ publicadosÌ entreÌ 1982Ì yÌ 1989.Ì EnÌ ellosÌ seÌ recogenÌ unÌ totalÌ deÌ onceÌ 

definicionesÌ diferentesÌ (queÌ seÌ encuentranÌ tambiénÌ recogidasÌ aquíÌ enÌ elÌ 

apartadoÌ 3),Ì queÌ fueronÌ comparadasÌ enÌ baseÌ aÌ nueveÌ criteriosÌ queÌ pudieranÌ 

diferenciarÌ entreÌ unasÌ yÌ otras. 

LosÌ nueveÌ criteriosÌ deÌ comparaciónÌ son:Ì a)Ì DeterminaciónÌ deÌ nivelÌ bajoÌ 

deÌ rendimientoÌ enÌ funciónÌ deÌ lasÌ posibilidadesÌ delÌ sujeto.Ì b)Ì ReferenciaÌ aÌ laÌ 

disfunciónÌ delÌ SNC,Ì comoÌ etiología.Ì c)Ì ProcesosÌ psicológicosÌ implicados.Ì d)Ì 

EstáÌ presenteÌ duranteÌ todoÌ elÌ cicloÌ vital.Ì e)Ì EspecificaciónÌ deÌ problemasÌ deÌ 

lenguajeÌ comoÌ causaÌ potencialÌ deÌ DA.Ì f)Ì EspecificaciónÌ deÌ problemasÌ 

académicosÌ comoÌ causaÌ potencialÌ deÌ DA.Ì g)Ì EspecificaciónÌ deÌ problemasÌ 

conceptualesÌ comoÌ causaÌ potencialÌ deÌ DA. 

h)Ì EspecificaciónÌ deÌ otrasÌ condicionesÌ comoÌ causaÌ potencialÌ deÌ DAÌ (porÌ 

ejemplo:Ì problemasÌ queÌ implicanÌ habilidadesÌ sociales,Ì orientaciónÌ oÌ 

integraciónÌ espacial,Ì habilidadesÌ motóricas,Ì etc.).Ì i)Ì TieneÌ presenteÌ laÌ 

naturalezaÌ multihándicapsÌ deÌ lasÌ DAÌ (coexistencia,Ì exclusiónÌ oÌ silencio,Ì sonÌ 

lasÌ tresÌ circunstanciasÌ queÌ seÌ puedenÌ originar).Ì EnÌ elÌ TablaÌ Ì 2.8Ì recogemosÌ 

laÌ comparaciónÌ realizadaÌ porÌ HammillÌ (1990,Ì p.Ì 81). 
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EnÌ baseÌ aÌ estosÌ criteriosÌ comparativosÌ seÌ puedenÌ formarÌ dosÌ gruposÌ deÌ 

propuestas,Ì deÌ lasÌ queÌ seÌ derivanÌ dosÌ “definiciones”Ì conÌ maticesÌ distintos.Ì 

DelÌ primerÌ grupoÌ (formadoÌ porÌ lasÌ definicionesÌ propuestasÌ porÌ Bateman,Ì 

1965;Ì KassÌ yÌ Myklebust,Ì 1969;Ì DCLD/CEC,Ì 1971,Ì yÌ WepmanÌ yÌ col.,Ì 1975)Ì 

seÌ derivaÌ unaÌ definiciónÌ queÌ podríaÌ formularseÌ enÌ losÌ siguientesÌ términos:Ì 

“LosÌ niñosÌ conÌ DAÌ padecenÌ desórdenesÌ básicosÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ 

queÌ permitenÌ aÌ unaÌ personaÌ realizarse”.Ì ComoÌ esÌ obvio,Ì yÌ asíÌ loÌ reconoceÌ 

Hammill,Ì esteÌ tipoÌ deÌ definiciónÌ esÌ bastanteÌ absurdaÌ eÌ inaceptable.Ì DelÌ 

segundoÌ grupoÌ (formadoÌ porÌ lasÌ sieteÌ definicionesÌ restantes)Ì seÌ derivaÌ unaÌ 

definiciónÌ queÌ podríaÌ serÌ casiÌ idénticaÌ aÌ lasÌ propuestasÌ porÌ KirkÌ (1962),Ì laÌ 

USOEÌ (1977)Ì oÌ laÌ NJCLDÌ (1988a). 

DeÌ esteÌ estudio,Ì HammillÌ concluyeÌ que:Ì a)Ì EnÌ contraÌ deÌ laÌ opiniónÌ 

popular,Ì existeÌ  unÌ  considerableÌ  acuerdoÌ  entreÌ  lasÌ  definicionesÌ  existentesÌ  

yÌ  losÌ  autores,Ì  yÌ b)Ì LaÌ definiciónÌ delÌ NationalÌ JointÌ CommitteeÌ forÌ LearningÌ 

DisabilitiesÌ (NJCLD)Ì deÌ 1988Ì esÌ laÌ mejorÌ yÌ laÌ queÌ másÌ consensoÌ suscita;Ì aÌ 

pesarÌ deÌ serÌ laÌ deÌ laÌ USOEÌ (1977)Ì laÌ queÌ estáÌ recogidaÌ enÌ laÌ leyÌ federal,Ì 

recomiendaÌ suÌ usoÌ aÌ padres,Ì profesionalesÌ eÌ investigadores,Ì señalandoÌ queÌ 

esÌ convenienteÌ usarÌ unÌ conceptoÌ claroÌ yÌ precisoÌ yÌ queÌ elloÌ esÌ posibleÌ conÌ 

unaÌ definiciónÌ comoÌ laÌ delÌ NJCLDÌ (Hammill,Ì 1993b). 
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TablaÌ Ì 2.8.Ì  ComparaciónÌ deÌ HammillÌ (1990,Ì p.Ì 81)Ì entreÌ onceÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje 

ElementosÌ definic. BajoÌ rendimiento Disfunció
nÌ delÌ 
SNC 

Proces
oÌ 

psicol.
Ì 

implic. 

EnÌ 
elÌ 
cicl
oÌ 
vital 

Problema
sÌ deÌ 

lenguaje 

Problema
sÌ 
académic
os 

Problema
sÌ 
conceptual
es 

OtrasÌ 
condiciones 

Coexis.Ì 
otrosÌ 

problema
s 

KirkÌ (1962) Intraindividual Sí Sí Sí Sí Sí No No Sí 

BatemanÌ (1965) AptitudÌ paraÌ elÌ logro No Sí No No No No No Sí 

NACHCÌ (1968) Intraindividual Sí Sí No Sí Sí Sí No Sí 

KassÌ yÌ MyklebustÌ (1969) AptitudÌ paraÌ elÌ logro  
No 

 
Sí 

 
No 

 
Sí 

 
Sí 

 
No 

OrientaciónÌ 
espacial 

 
Sí 

DCLD/CECÌ (1971) Intraindividual Sí Sí No No No No No No 

WepmanÌ yÌ col.Ì (1975) Intraindividual No Sí No No Sí No No --- 

USOEÌ (1976) AptitudÌ paraÌ elÌ logro No Sí No Sí Sí No No Sí 

USOEÌ (1977) Intraindividual No Sí Sí Sí Sí No No Sí 

NJCLDÌ (1988) Intraindividual Sí No Sí Sí Sí Sí No Si 

ACLDÌ (1986) Intraindividual Sí No Sí Sí Sí Sí IntegraciónÌ 
motriz 

--- 

ICLDÌ (1987) Intraindividual Sí No Sí Sí Sí Sí HabilidadesÌ 
sociales 

Sí 
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2.4.3 ElementosÌ comunesÌ aÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ definiciones 

ElÌ conjuntoÌ deÌ lasÌ diferentesÌ definicionesÌ sobreÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

tieneÌ variosÌ elementosÌ enÌ común;Ì sonÌ losÌ denominadosÌ criteriosÌ oÌ “cláusulasÌ deÌ 

definición”.Ì EstosÌ elementosÌ siempreÌ estánÌ presentes,Ì bienÌ paraÌ serÌ afirmadosÌ 

bienÌ paraÌ serÌ negados.Ì HayÌ unaÌ “cláusulaÌ etiológica”,Ì esÌ decir,Ì alusionesÌ aÌ lasÌ 

causasÌ deÌ laÌ dificultadÌ queÌ suelenÌ hacerÌ referenciaÌ aÌ disfuncionesÌ neurológicasÌ 

oÌ aÌ déficitÌ enÌ procesosÌ psicológicos.Ì HayÌ unaÌ “cláusulaÌ académica”,Ì enÌ laÌ queÌ 

seÌ recogenÌ apreciacionesÌ acercaÌ deÌ lasÌ tareasÌ académicasÌ yÌ deÌ aprendizajeÌ 

enÌ lasÌ queÌ seÌ produceÌ laÌ dificultad.Ì Hay,Ì enÌ tercerÌ lugar,Ì unaÌ “cláusulaÌ deÌ 

discrepancia”,Ì bienÌ entreÌ rendimientoÌ realÌ yÌ elÌ esperadoÌ segúnÌ laÌ capacidadÌ delÌ 

sujeto,Ì bienÌ discrepanciaÌ entreÌ elÌ patrónÌ enÌ elÌ desarrolloÌ deÌ distintasÌ 

dimensionesÌ evolutivas.Ì UnaÌ cuartaÌ cláusulaÌ esÌ laÌ deÌ “atenciónÌ especializada”,Ì 

segúnÌ laÌ cualÌ unÌ escolarÌ conÌ DAÌ noÌ puedeÌ beneficiarseÌ deÌ unaÌ educaciónÌ 

ordinaria.Ì PorÌ último,Ì enÌ lasÌ definicionesÌ estáÌ presenteÌ unaÌ “cláusulaÌ deÌ 

exclusión”Ì enÌ laÌ queÌ seÌ señalanÌ quéÌ otrasÌ alteracionesÌ sonÌ incompatiblesÌ conÌ 

laÌ definiciónÌ deÌ unaÌ personaÌ comoÌ “sujetoÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje”.Ì 

EnÌ esteÌ apartadoÌ examinaremosÌ estosÌ elementosÌ yÌ losÌ problemasÌ asociadosÌ 

aÌ ellos. 

EnÌ elÌ TablaÌ Ì 2.9Ì (I,Ì II,Ì IIIÌ yÌ IV)Ì aparecen,Ì aÌ modoÌ deÌ ejemplo,Ì algunasÌ 

definicionesÌ analizadasÌ deÌ maneraÌ queÌ seÌ aprecienÌ claramenteÌ losÌ elementosÌ 

deÌ cadaÌ unaÌ correspondientesÌ aÌ lasÌ cincoÌ cláusulasÌ citadas. 

a) CriterioÌ etiológico:Ì EnÌ muchasÌ definicionesÌ aparece,Ì deÌ maneraÌ implícitaÌ oÌ 

explícita,Ì laÌ ideaÌ deÌ queÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ seÌ relacionanÌ conÌ 

alteracionesÌ neurológicas.Ì DadoÌ queÌ elÌ cerebroÌ desempeñaÌ unÌ papelÌ claveÌ enÌ 

cualquierÌ aprendizaje,Ì seÌ suponeÌ queÌ cualquierÌ dificultadÌ enÌ elÌ mismoÌ puedeÌ 

estarÌ causadaÌ porÌ unaÌ disfunciónÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ central,Ì aunqueÌ estaÌ 

posiciónÌ noÌ niegueÌ queÌ determinadasÌ circunstanciasÌ ambientalesÌ yÌ educativasÌ 

puedanÌ modificarÌ positivaÌ oÌ negativamenteÌ elÌ procesoÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ laÌ 

influenciaÌ deÌ laÌ funciónÌ cerebral. 

EnÌ muchosÌ casosÌ elÌ estadoÌ neurológicoÌ deÌ unÌ sujetoÌ esÌ difícilÌ deÌ 

determinar,Ì deÌ modoÌ queÌ muyÌ frecuentementeÌ laÌ presenciaÌ deÌ unaÌ disfunciónÌ 

cerebralÌ seÌ infiereÌ aÌ partirÌ deÌ laÌ observaciónÌ deÌ laÌ conducta,Ì loÌ queÌ daÌ lugarÌ aÌ 

explicacionesÌ etiológicasÌ queÌ sonÌ auténticasÌ tautologías. 
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AunqueÌ sonÌ razonablesÌ lasÌ críticasÌ metodológicasÌ queÌ seÌ hanÌ hechoÌ aÌ 

esteÌ modoÌ deÌ procederÌ paraÌ determinarÌ lasÌ causasÌ neurológicasÌ delÌ trastorno,Ì 

debemosÌ reconocerÌ queÌ laÌ investigaciónÌ psiconeurológicaÌ másÌ sofisticadaÌ yÌ 

recienteÌ ofreceÌ unaÌ evidenciaÌ cadaÌ vezÌ mayorÌ paraÌ apoyarÌ elÌ supuestoÌ deÌ laÌ 

disfunciónÌ neurológicaÌ (Lyon,Ì Gray,Ì KavanaghÌ yÌ Krasnegor,Ì 1993),Ì queÌ noÌ seÌ 

niegaÌ yaÌ niÌ porÌ autoresÌ queÌ orientanÌ susÌ trabajosÌ sobreÌ basesÌ cognitivasÌ yÌ 

metacognitivasÌ construidasÌ enÌ laÌ interacciónÌ socialÌ (Wong,Ì 1991). 

CuandoÌ enÌ elÌ capítuloÌ anteriorÌ comentábamosÌ lasÌ principalesÌ orientacionesÌ 

actualesÌ enÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje,Ì señalábamosÌ comoÌ 

unaÌ deÌ ellasÌ elÌ resurgirÌ deÌ laÌ perspectivaÌ neuropsicológica,Ì deÌ modoÌ queÌ aÌ 

comienzosÌ delÌ sigloÌ XXIÌ encontramosÌ queÌ elÌ temaÌ vuelve,Ì enÌ ciertaÌ medida,Ì 

aÌ susÌ orígenes. 

b) CriterioÌ referidoÌ aÌ lasÌ tareasÌ académicas:Ì LaÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ 

definicionesÌ másÌ aceptadasÌ señalanÌ unaÌ serieÌ deÌ áreasÌ escolaresÌ 

específicasÌ enÌ lasÌ queÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ debenÌ aparecer.Ì 

LasÌ tareasÌ incluidasÌ enÌ elÌ conjuntoÌ deÌ definicionesÌ abarcanÌ unÌ amplioÌ rango,Ì 

aunqueÌ laÌ mayoríaÌ deÌ ellasÌ estánÌ relacionadasÌ prinÌ cipalmenteÌ conÌ elÌ lenguajeÌ 

y,Ì enÌ menorÌ medida,Ì conÌ lasÌ matemáticas.Ì ElÌ énfasisÌ enÌ lasÌ dificultadesÌ 

académicasÌ (p.e.,Ì “bajoÌ rendimientoÌ enÌ lecturaÌ oÌ escritura”)Ì representaÌ unaÌ 

alternativaÌ aÌ laÌ definiciónÌ delÌ conceptoÌ enfatizandoÌ elÌ déficitÌ enÌ losÌ procesosÌ 

psicológicosÌ subyacentesÌ alÌ aprendizajeÌ (p.e.,Ì “bajaÌ capacidadÌ deÌ atenciónÌ oÌ 

deÌ coordinaciónÌ visomotora”).Ì AunqueÌ losÌ límitesÌ entreÌ ambosÌ noÌ seanÌ 

siempreÌ claros,Ì enfatizarÌ unÌ aspectoÌ uÌ otroÌ (enÌ lasÌ capacidadesÌ oÌ enÌ laÌ 

ejecución)Ì vaÌ aÌ tenerÌ importantesÌ implicacionesÌ conceptualesÌ yÌ 

metodológicas. 
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TablaÌ Ì 2.9Ì (I).Ì AnálisisÌ deÌ losÌ elementosÌ comunesÌ aÌ algunasÌ definicionesÌ deÌ 

DA 

SamuelÌ Kirk,Ì 1962 Myklebust,Ì 1963 Bateman,Ì 
1965 

Gallagher,Ì 
1966 

NACH,Ì 1968 

TérminoÌ empleado 

UnaÌ dificultad ConÌ trastornos  LosÌ niñosÌ 
con 

LosÌ niños 

deÌ aprendizaje neuropsicológicosÌ 
delÌ aprendizaje 

desequilibr
iosÌ 
evolutivo
s 

conÌ dificultadesÌ deÌ 
aprendizajeÌ 
específicas 

seÌ refiereÌ aÌ una nosÌ referimosÌ a   manifiestan 

alteraciónÌ o deficiencias unÌ trastorno 

retrasoÌ enÌ 
elÌ desarrollo 

enÌ elÌ aprendizaje enÌ procesosÌ 
psicológicosÌ básicos 

CriterioÌ deÌ discrepancia 

  ManifiestanÌ una sonÌ aquellos  

discrepancia queÌ 
muestranÌ una 

significativaÌ entre disparidad 

suÌ potencial evolutivaÌ en 

intelectual talÌ grado 

estimadoÌ yÌ el (aÌ menudo 

nivelÌ actualÌ 
deÌ 
ejecución 

4Ì añosÌ oÌ 
más) 

CriterioÌ deÌ tareasÌ implicadas 

enÌ unoÌ oÌ másÌ de   enÌ losÌ 
procesos 

implicadosÌ en 

losÌ procesosÌ de psicológicos laÌ comprensiónÌ y 

lenguaje,Ì habla, relacionadosÌ 
con 

utilizaciónÌ del 

lectura,Ì deletreo, laÌ educación lenguajeÌ hablado 

escritura,  oÌ escrito,Ì que 

aritméticaÌ y  puede 

habilidadesÌ de  evidenciarseÌ en 

comunicación  alteracionesÌ al 

necesariasÌ paraÌ la  escuchar,Ì hablar, 

interacciónÌ social  pensar,Ì leer, 

  escribir,Ì deletrear 

  oÌ realizarÌ cálculos 

CriterioÌ deÌ atenciónÌ especializada 

   queÌ 
requierenÌ 

instrucciónÌ 
deÌ tareasÌ 
evolutivasÌ 
adecuadasÌ 

aÌ laÌ 
naturaleza 

yÌ 
nivelÌ 
delÌ 
proceso 

evolutivoÌ 
alterado 
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 enÌ cualquierÌ 
edad 

   

     

TablaÌ Ì 2.9Ì (II).Ì Ì AnálisisÌ deÌ losÌ elementosÌ comunesÌ aÌ algunasÌ definicionesÌ 

deÌ DA 

ChalfantÌ yÌ 
Scheffeling,Ì 
1969 

KirkÌ yÌ 
Gallagher,Ì 
1979 

Cruickshan,Ì 
1979 

NJCLD,Ì 1981 AnaÌ Miranda,Ì 
1986 

TérminoÌ empleado 

 UnaÌ dificultad LasÌ dificultades DificultadÌ de UnÌ niñoÌ tieneÌ una 

específicaÌ 
deÌ 
aprendizaje 

deÌ aprendizaje aprendizajeÌ esÌ 

unÌ términoÌ 
genérico 

dificultadÌ paraÌ elÌ 
aprendizajeÌ cuando 

 esÌ un  referidoÌ aÌ un evidenciaÌ un 

impedimento grupo impedimento 

psicológicoÌ o heterogéneoÌ de neurológicoÌ o 

neurológico alteraciones psicológico 

CriterioÌ deÌ discrepancia 

Incluyen queÌ seÌ manifiesta   ElÌ indicador 

discrepancias porÌ discrepancias másÌ claroÌ sonÌ las 

entreÌ potencial entreÌ conductas discrepancias 

intelectualÌ yÌ 
nivel 

específicasÌ y entreÌ capacidad 

deÌ ejecución, ejecuciónÌ oÌ entre potencialÌ y 

disparidad capacidadÌ y rendimientoÌ real 

evolutivaÌ enÌ 
los 

rendimiento oÌ desniveles 

procesos académico significativos 

psicológicos  entreÌ procesos 

relacionado
sÌ conÌ laÌ 
educación 

 psicológicos 

CriterioÌ deÌ tareasÌ implicadas 

yÌ alteracionesÌ 
enÌ uno 

impedimentoÌ para representan queÌ se queÌ leÌ dificultaÌ su 

oÌ másÌ procesosÌ 
de 

elÌ lenguaje problemasÌ en manifiestan actividad 

pensamiento, habladoÌ oÌ escrito laÌ adquisición enÌ dificultades perceptiva, 
conceptualizaci

ón, 
oÌ laÌ conducta deÌ capacidades importantesÌ en cognitiva, 

memoria,Ì 
lenguaje, 

cognitiva, evolutivas, laÌ adquisición motora,Ì social 

atención, perceptiva desempeño yÌ utilizaciónÌ del oÌ laÌ adquisición 
percepción, oÌ motoraÌ deÌ tal académico, lenguaje,Ì la yÌ adecuada 
conductaÌ 
emocional, 

naturalezaÌ y ajusteÌ socialÌ y lectura,Ì la utilizaciónÌ de 

coordinación gradoÌ que secundariamente escritura, laÌ lectura, 
motora,Ì lectura,  desarrollo razonamiento, escritura, 

escritur
a,Ì 
aritméti
ca 

 emocional habilidadesÌ 
matemáticas 

razonamientoÌ oÌ 
habilidadesÌ 
matemáticas 

CriterioÌ deÌ atenciónÌ especializada 

 elÌ niñoÌ noÌ 
aprende 

  LaÌ consecuencia 

conÌ losÌ métodosÌ 
y 

esÌ queÌ elÌ niñoÌ no 
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materialesÌ 
apropiados 

aprendeÌ conÌ la 

paraÌ laÌ mayoría enseñanzaÌ normal 

deÌ niños implantadaÌ enÌ elÌ aula 

yÌ necesita sinoÌ queÌ necesita 

procedimientos unaÌ atención 

especializados especialmenteÌ 
orientada 

  ObservablesÌ 
enÌ jóvenesÌ deÌ 
cualquierÌ edad 

  

  YÌ deÌ cualquierÌ 
nivelÌ intelectual 

  

TablaÌ Ì 2.9Ì (III).Ì Ì Ì  AnálisisÌ deÌ losÌ elementosÌ comunesÌ aÌ algunasÌ definicionesÌ 

deÌ DA 

SamuelÌ Kirk,Ì 
1962 

Myklebust,Ì 
1963 

Bateman,Ì 
1965 

Gallagher
,Ì 1966 

NACH,Ì 
1968 

CriterioÌ etiológico 

queÌ seÌ produceÌ 
porÌ unaÌ 

disfunciónÌ 
cerebralÌ y/oÌ 

trastornoÌ 
emocionalÌ oÌ 

trastornoÌ 
conductual 

queÌ estánÌ 
causadasÌ porÌ 

desviacionesÌ enÌ 
elÌ SNC 

relacionadoÌ conÌ 
trastornosÌ básicosÌ 
enÌ losÌ procesosÌ 
deÌ aprendizaje,Ì 

queÌ puedeÌ estarÌ 
acompañadaÌ oÌ noÌ 
deÌ unaÌ disfunciónÌ 

demostrable 
enÌ elÌ SNC 

 IncluyenÌ 
condicionesÌ queÌ 

seÌ  hanÌ 
consideradoÌ comoÌ 

deficienciasÌ 
perceptivas,Ì 

lesionesÌ 
cerebrales,Ì 
disfunciónÌ 

cerebralÌ mínima,Ì 
dislexia,Ì afasiaÌ 

evolutiva... 

 producidasÌ porÌ 
enfermedad,Ì 
accidenteÌ oÌ 

factoresÌ 
evolutivos 

   

CriterioÌ deÌ exclusión 

yÌ noÌ seÌ produceÌ 
porÌ un 

yÌ noÌ seÌ debanÌ 
aÌ la 

yÌ queÌ noÌ esÌ 
secundariaÌ a 

 noÌ seÌ refiereÌ 
aÌ niñosÌ cuyasÌ 
DAÌ resultanÌ de 

  alteraciónÌ 
emocionalÌ severa, 

 perturbacionesÌ 
emocionales, 

retrasoÌ mental deficienciaÌ mental unÌ retrasoÌ mentalÌ 
generalizado, 

 retrasoÌ mental, 

deprivaciónÌ 
sensorial 

alteraciónÌ 
sensorial 

pérdidaÌ 
sensorial 

 deficienciasÌ 
visuales,Ì 
auditivas, 

    deficienciasÌ 
motoras, 

factoresÌ 
culturales 

 deprivaciónÌ 
cultural, 

 desventajasÌ 
económicasÌ 
ambientales,Ì 
culturales 
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factoresÌ 
instruccionales 

 deprivaciónÌ 
educativa 

  

 oÌ causasÌ 
psicogénicas 

   

TablaÌ Ì 2.9Ì (yÌ IV).Ì Ì Ì  AnálisisÌ deÌ losÌ elementosÌ comunesÌ aÌ algunasÌ 

definicionesÌ deÌ DA 

ChalfantÌ yÌ 
Scheffeling,Ì 1969 

KirkÌ yÌ 
Gallagher,Ì 1979 

Cruickshan,Ì 
1979 

ComitéÌ Asesor,Ì 
1981 

AnaÌ Miranda,Ì 
1986 

CriterioÌ etiológico 

  queÌ derivanÌ de 
deficienciasÌ enÌ 

elÌ procesamientoÌ 
aÌ nivelÌ perceptivoÌ 
yÌ lingüísticoÌ que 

puedenÌ serÌ 
consecuenciaÌ deÌ 
unaÌ disfunciónÌ 

neuropsicológicaÌ 
diagnosticadaÌ oÌ 
inferidaÌ ocurridaÌ 

enÌ periodosÌ pre,Ì 
periÌ oÌ postnatal 

alteracionesÌ 
intrínsecasÌ alÌ 
sujetoÌ queÌ 
seÌ debenÌ aÌ 

unaÌ 
disfunciónÌ 

delÌ SNC 

CausadoÌ porÌ 
susÌ 

debilidadesÌ yÌ 
limitacionesÌ oÌ 

porÌ laÌ 
interacciónÌ deÌ 

éstasÌ conÌ 
factoresÌ 

situacionalesÌ 
específicosÌ deÌ 
laÌ enseñanza,Ì 

incluyendoÌ 
aspectosÌ 

institucionales 
oÌ delÌ propio 

profesor 

  PuedenÌ tenerÌ 
cualquierÌ origenÌ 

etiológico 

  

CriterioÌ deÌ exclusión 

 NoÌ seÌ debeÌ a  AunqueÌ puedanÌ 
concurrirÌ noÌ sonÌ 

elÌ resultadoÌ 
directoÌ de 

NoÌ sonÌ 
consecuenciaÌ de 

 problemasÌ 
emocionales 

 alteraciónÌ 
emocional 

problemasÌ 
emocionalesÌ 

graves 

 retrasoÌ mentalÌ 
severo 

retrasoÌ mentalÌ 
primario 

retrasoÌ mental retrasoÌ 
mentalÌ severo 

 deficienciasÌ 
sensoriales 

 deficienciasÌ 
sensoriales 

deficienciasÌ 
sensoriales 

     

   influenciasÌ 
ambientales 

 

 faltaÌ deÌ 
oportunidadÌ paraÌ 

aprender 

   

SiÌ enÌ elÌ conceptoÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ seÌ llegaÌ aÌ destacarÌ 



101 

 

elÌ papelÌ deÌ lasÌ tareasÌ académicas,Ì resultaÌ queÌ nosÌ encontramosÌ conÌ unÌ 

problemaÌ deÌ actualizaciónÌ deÌ lasÌ mismas.Ì QueremosÌ decirÌ conÌ estoÌ queÌ lasÌ 

tareasÌ académicasÌ queÌ aparecenÌ enÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ definicionesÌ sonÌ muyÌ 

clásicasÌ yÌ noÌ seÌ correspondenÌ conÌ lasÌ tareasÌ queÌ seÌ consideranÌ relevantesÌ enÌ 

losÌ currículosÌ escolaresÌ actuales;Ì noÌ tantoÌ sobreÌ algunasÌ deÌ lasÌ citadasÌ enÌ 

lasÌ definiciones,Ì sinoÌ másÌ bienÌ porqueÌ noÌ seÌ recogenÌ enÌ ellasÌ otrasÌ 

incorporadasÌ másÌ recientementeÌ eÌ igualmenteÌ relevantesÌ comoÌ puedanÌ ser,Ì 

porÌ ejemplo,Ì laÌ lecturaÌ deÌ imágenesÌ audiovisuales,Ì elÌ pensamientoÌ críticoÌ yÌ 

creativo,Ì elÌ trabajoÌ enÌ equipo,Ì elÌ aprendizajeÌ deÌ idiomasÌ oÌ elÌ usoÌ deÌ 

nuevasÌ tecnologías. 

Además,Ì destacarÌ elÌ papelÌ deÌ lasÌ tareasÌ académicasÌ enÌ laÌ 

conceptualizaciónÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ tambiénÌ suponeÌ elÌ retoÌ 

deÌ configurarÌ elÌ perfilÌ delÌ psicólogoÌ especialista,Ì másÌ cercanoÌ alÌ delÌ 

educadorÌ queÌ alÌ delÌ clínico,Ì deÌ maneraÌ queÌ tengaÌ queÌ conocerÌ tantoÌ lasÌ 

demandasÌ curricularesÌ comoÌ lasÌ pautasÌ evolutivas,Ì queÌ susÌ estrategiasÌ deÌ 

evaluaciónÌ eÌ intervenciónÌ seÌ aproximenÌ másÌ aÌ lasÌ deÌ educadoresÌ 

especializadosÌ yÌ queÌ suÌ experimentaciónÌ seÌ ajusteÌ aÌ lasÌ reglasÌ deÌ 

investigaciónÌ sobreÌ elÌ currículum. 

c) CriterioÌ deÌ discrepancia:Ì ElÌ criterioÌ deÌ discrepanciaÌ puedeÌ entenderseÌ deÌ dosÌ 

modosÌ diferentes.Ì UnoÌ deÌ ellosÌ esÌ laÌ diferenciaÌ queÌ hayÌ entreÌ elÌ 

rendimientoÌ realÌ deÌ unaÌ personaÌ enÌ unaÌ oÌ variasÌ áreasÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ elÌ 

rendimientoÌ queÌ cabríaÌ esperarÌ deÌ ellaÌ dadasÌ susÌ potencialesÌ capacidades.Ì ElÌ 

otro,Ì comoÌ disarmoníaÌ enÌ elÌ procesoÌ evolutivo,Ì esÌ decir,Ì comoÌ diferenciasÌ enÌ 

elÌ ritmoÌ deÌ maduraciónÌ deÌ unasÌ dimensionesÌ delÌ desarrolloÌ yÌ otras. 

d) Ì LaÌ discrepanciaÌ entreÌ elÌ ritmoÌ deÌ maduraciónÌ deÌ distintasÌ dimensionesÌ 

evolutivasÌ haÌ sidoÌ denominadaÌ comoÌ “patrónÌ deÌ desarrolloÌ irregular”Ì (Mora,Ì 

1994),Ì “desequilibriosÌ delÌ desarrollo”Ì (Gallagher,Ì 1966),Ì “diferenciasÌ 

intraindividuales”Ì (KirkÌ yÌ Kirk,Ì 1971)Ì oÌ “debilidadesÌ yÌ fortalezasÌ deÌ 

pensamiento”Ì (Lerner,Ì 1989).Ì DesdeÌ esteÌ planteamientoÌ seÌ asumeÌ queÌ laÌ 

capacidadÌ paraÌ elÌ aprendizajeÌ noÌ esÌ una,Ì sinoÌ queÌ estáÌ compuestaÌ porÌ unÌ 

conjuntoÌ deÌ habilidadesÌ intelectualesÌ yÌ disposicionalesÌ subyacentes.Ì EnÌ unÌ 

individuoÌ conÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ estasÌ habilidadesÌ yÌ disposicionesÌ noÌ 

seÌ desarrollanÌ deÌ unÌ modoÌ armónicoÌ sinoÌ que,Ì mientrasÌ algunosÌ 

componentesÌ maduranÌ aÌ unaÌ velocidadÌ oÌ conÌ unaÌ secuenciaÌ prevista,Ì otrosÌ seÌ 

retrasanÌ enÌ suÌ desarrollo,Ì apareciendoÌ asíÌ comoÌ síntomasÌ deÌ dificultadesÌ delÌ 
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aprendizaje. 

EsteÌ patrónÌ deÌ desarrolloÌ irregularÌ seÌ haÌ convertidoÌ enÌ laÌ baseÌ deÌ 

muchosÌ deÌ losÌ diagnósticosÌ yÌ tratamientosÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ yÌ haÌ motivadoÌ un 

amplioÌ debateÌ dentroÌ deÌ estaÌ disciplinaÌ enÌ tornoÌ aÌ laÌ utilidadÌ deÌ laÌ 

informaciónÌ sobreÌ losÌ déficitsÌ deÌ procesamiento. 

LaÌ existenciaÌ deÌ estasÌ discrepanciasÌ evolutivasÌ enÌ losÌ sujetosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ parecenÌ evidentes,Ì peroÌ aÌ juicioÌ deÌ algunosÌ autoresÌ 

(p.e.,Ì Mora,Ì 1994)Ì precisaÌ dosÌ matizaciones.Ì LaÌ primera,Ì queÌ noÌ siempreÌ seÌ daÌ 

unÌ retrasoÌ enÌ algunaÌ dimensiónÌ delÌ desarrollo,Ì sinoÌ unaÌ evoluciónÌ 

cualitativamenteÌ diferenteÌ aÌ laÌ delÌ restoÌ deÌ laÌ poblaciónÌ queÌ seÌ consideraÌ “sinÌ 

problemas”;Ì porÌ ejemplo,Ì enÌ elÌ casoÌ deÌ déficitÌ deÌ atención,Ì noÌ siempreÌ hayÌ unÌ 

nivelÌ deÌ atenciónÌ “retrasado”,Ì esÌ decir,Ì queÌ correspondeÌ alÌ queÌ seÌ consideraríaÌ 

normalÌ enÌ edadesÌ inferioresÌ aÌ lasÌ delÌ sujetoÌ queÌ loÌ presenta,Ì sinoÌ unaÌ 

atenciónÌ cualitativamenteÌ diferente,Ì bienÌ porÌ suÌ labilidadÌ oÌ porÌ suÌ viscosidad.Ì LaÌ 

segundaÌ matizaciónÌ esÌ que,Ì siÌ seÌ aceptanÌ lasÌ definicionesÌ americanasÌ 

estudiadasÌ anterior-Ì mente,Ì elÌ patrónÌ irregularÌ deÌ desarrolloÌ noÌ sirveÌ comoÌ 

elementoÌ discriminativoÌ paraÌ hacerÌ unÌ diagnósticoÌ diferencialÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ 

deÌ aprendizaje,Ì yaÌ queÌ esaÌ característicaÌ deÌ heterocroníaÌ (Zazzo,Ì 1973)Ì esÌ 

tambiénÌ unaÌ deÌ lasÌ queÌ definenÌ alÌ retrasoÌ mental,Ì alÌ queÌ lasÌ definicionesÌ 

citadasÌ excluyenÌ delÌ constructoÌ “DificultadesÌ delÌ Aprendizaje”. 

e) LaÌ discrepanciaÌ entreÌ rendimientoÌ realÌ yÌ rendimientoÌ esperadoÌ (oÌ entreÌ 

rendimientoÌ yÌ potencial,Ì comoÌ tambiénÌ seÌ sueleÌ expresar)Ì esÌ unÌ modoÌ deÌ 

aplicarÌ aÌ nuestroÌ ámbitoÌ laÌ distinciónÌ entreÌ competenciaÌ yÌ ejecución.Ì EsteÌ 

criterioÌ haÌ sidoÌ enfatizadoÌ  especialmenteÌ  porÌ  aquellasÌ  definicionesÌ  deÌ  

carácterÌ  operativo,Ì  muchasÌ deÌ lasÌ cuales,Ì comoÌ vimosÌ anteriormente,Ì incluyenÌ 

fórmulasÌ paraÌ calcularÌ cuantitativamenteÌ laÌ discrepanciaÌ yÌ criteriosÌ paraÌ 

determinarÌ aÌ partirÌ deÌ quéÌ gradoÌ debeÌ considerarseÌ comoÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizaje. 

TantoÌ laÌ conceptualizaciónÌ deÌ laÌ DSM-IVÌ (APA,Ì 1995)Ì comoÌ laÌ delÌ ComitéÌ 

Con-Ì juntoÌ NacionalÌ paraÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (NJCLD,Ì 1988b),Ì 

incluidaÌ suÌ operacionalizaciónÌ másÌ recienteÌ (NJCLD,Ì 1998b),Ì incluyenÌ elÌ 

criterioÌ deÌ discrepanciaÌ aptitud-logroÌ paraÌ laÌ identificaciónÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ 
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delÌ Aprendizaje,Ì queÌ enÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ casosÌ seÌ concretaÌ enÌ laÌ 

discrepanciaÌ CI-rendimiento,Ì siendoÌ laÌ evaluaciónÌ delÌ CIÌ realizadaÌ 

predominantementeÌ medianteÌ elÌ WISCÌ oÌ elÌ WAIS,Ì segúnÌ seÌ trateÌ deÌ niñosÌ oÌ 

adultos,Ì respectivamente. 

f) CriterioÌ deÌ atenciónÌ especializada:Ì LosÌ niñosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

requierenÌ unÌ métodoÌ deÌ instrucciónÌ especial.Ì ÉsteÌ constituyeÌ unÌ criterioÌ 

importanteÌ que,Ì segúnÌ MirandaÌ (1986),Ì haÌ sidoÌ olvidadoÌ conÌ demasiadaÌ 

frecuencia,Ì yaÌ queÌ trasÌ laÌ inclusiónÌ deÌ unÌ sujetoÌ enÌ estaÌ categoríaÌ diagnósticaÌ 

noÌ siempreÌ seÌ haÌ especificadoÌ unÌ programaÌ deÌ intervenciónÌ adecuado. 

LaÌ razónÌ queÌ seÌ aduceÌ paraÌ destacarÌ queÌ estosÌ niñosÌ estánÌ incapacitadosÌ 

paraÌ recibirÌ unaÌ educaciónÌ ordinariaÌ convencionalÌ esÌ laÌ “faltaÌ deÌ uniformidadÌ 

queÌ presentanÌ enÌ cuantoÌ aÌ lasÌ habilidadesÌ requeridasÌ paraÌ ello”Ì (Miranda,Ì 

1986).Ì KinsbourneÌ yÌ CaplanÌ (1983)Ì añadenÌ queÌ tampocoÌ estánÌ indicadasÌ paraÌ 

ellosÌ lasÌ clasesÌ deÌ educaciónÌ especial,Ì sinoÌ queÌ susÌ necesidadesÌ sóloÌ 

puedenÌ serÌ satisfechasÌ medianteÌ programasÌ individualizadosÌ adecuadamente. 

PareceÌ queÌ enÌ estaÌ cláusulaÌ estánÌ manifiestamenteÌ claras,Ì aÌ nuestroÌ 

juicio,Ì lasÌ demandasÌ deÌ padresÌ yÌ profesionalesÌ deÌ recursosÌ queÌ seanÌ 

propiosÌ paraÌ estosÌ niños,Ì diferentesÌ aÌ losÌ queÌ yaÌ recibíanÌ losÌ sujetosÌ sinÌ 

problemasÌ yÌ losÌ incluidosÌ enÌ otrasÌ categoríasÌ diagnósticasÌ comoÌ retrasadosÌ 

mentales,Ì escolaresÌ conÌ problemasÌ sensoriales,Ì conÌ trastornosÌ emocionalesÌ uÌ 

otros. 

g) CriterioÌ deÌ exclusión:Ì MuchasÌ definicionesÌ excluyenÌ deÌ considerarÌ comoÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ aÌ aquellosÌ problemasÌ queÌ seÌ derivanÌ deÌ factoresÌ 

extrínsecosÌ alÌ sujetoÌ (deprivacionesÌ culturalesÌ oÌ sociales,Ì desventajasÌ 

económicasÌ oÌ instrucciónÌ inadecuada)Ì yÌ deÌ otrosÌ factoresÌ intrínsecosÌ comoÌ 

deficienciasÌ sensorialesÌ (visualesÌ yÌ auditivas),Ì retrasoÌ mentalÌ oÌ trastornosÌ 

emocionales.Ì EnÌ principio,Ì pareceÌ serÌ queÌ estaÌ cláusulaÌ esÌ necesariaÌ paraÌ 

delimitarÌ elÌ ámbitoÌ deÌ actuaciónÌ dentroÌ deÌ laÌ disciplinaÌ deÌ laÌ educaciónÌ 

especialÌ yÌ diferenciarloÌ delÌ deÌ otras;Ì elÌ problemaÌ esÌ queÌ estaÌ exclusiónÌ 

teóricaÌ esÌ difícilÌ deÌ sostenerÌ enÌ laÌ práctica,Ì dadaÌ laÌ evidenciaÌ deÌ queÌ 

muchosÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ suelenÌ serÌ consecuenciaÌ deÌ otrosÌ 

problemasÌ personalesÌ oÌ ambientalesÌ (precisamenteÌ aquellosÌ queÌ seÌ excluyenÌ 

enÌ lasÌ definiciones)Ì y,Ì enÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ ocasiones,Ì resultaÌ difícilÌ determinarÌ 

quéÌ problemaÌ esÌ elÌ primarioÌ yÌ cuálÌ esÌ elÌ secundario. 
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EsÌ importanteÌ recordarÌ enÌ relaciónÌ conÌ esteÌ asuntoÌ queÌ elÌ origenÌ delÌ 

criterioÌ deÌ exclusiónÌ noÌ esÌ tantoÌ unÌ asuntoÌ científicoÌ comoÌ impuestoÌ porÌ laÌ 

realidadÌ socialÌ yÌ legalÌ delÌ paísÌ enÌ elÌ queÌ surgióÌ elÌ concepto.Ì ElÌ criterioÌ deÌ 

exclusiónÌ eraÌ importanteÌ enÌ EE.UU.Ì enÌ elÌ momentoÌ enÌ queÌ seÌ establecióÌ elÌ 

ámbitoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ paraÌ obtenerÌ fondosÌ económicosÌ 

suficientesÌ yÌ unaÌ legislaciónÌ apropiadaÌ paraÌ losÌ sujetosÌ afectados,Ì queÌ noÌ 

podíanÌ incluirseÌ enÌ otrasÌ categoríasÌ deÌ laÌ educaciónÌ especialÌ queÌ yaÌ recibíanÌ 

atenciónÌ públicaÌ (Sontag,Ì 1976).Ì EraÌ necesarioÌ decidirÌ quiénÌ podíaÌ yÌ quiénÌ 

noÌ podíaÌ accederÌ aÌ losÌ recursosÌ disponiblesÌ (Burbules,Ì LordÌ yÌ Sherman,Ì 1982),Ì 

yÌ elÌ criterioÌ deÌ exclusiónÌ ofrecíaÌ unaÌ maneraÌ deÌ hacerlo.Ì SinÌ embargo,Ì elÌ 

resultadoÌ haÌ sidoÌ unÌ graveÌ sesgoÌ enÌ elÌ conceptoÌ utilizadoÌ enÌ todoÌ elÌ mundo,Ì 

debidoÌ aÌ laÌ influenciaÌ deÌ laÌ políticaÌ localÌ norteamericana. 

CualquierÌ definiciónÌ esÌ unÌ enunciadoÌ teóricoÌ queÌ especificaÌ losÌ límitesÌ deÌ 

unaÌ categoríaÌ yÌ noÌ esÌ unÌ grupoÌ deÌ criteriosÌ operacionalesÌ específicosÌ paraÌ 

identificarÌ casosÌ individualesÌ (HammillÌ yÌ col.,Ì 1981;Ì Keogh,Ì 1987;Ì Morris,Ì 1988;Ì 

Kavale,Ì 1990a;Ì FletcherÌ yÌ col.,Ì 1993a);Ì desdeÌ eseÌ puntoÌ deÌ vista,Ì laÌ 

definiciónÌ deÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje,Ì criteriosÌ deÌ exclusiónÌ incluidos,Ì haÌ 

sidoÌ adecuada,Ì yÌ noÌ puedeÌ decirseÌ loÌ mismoÌ cuandoÌ seÌ utilizaÌ paraÌ laÌ prácticaÌ 

profesionalÌ desdeÌ 1975,Ì enÌ queÌ laÌ influenciaÌ médicaÌ yÌ clínicaÌ empezóÌ aÌ darÌ 

pasoÌ aÌ enfoquesÌ psicopedagógicos.Ì DesdeÌ eseÌ momentoÌ laÌ cláusulaÌ deÌ 

exclusiónÌ estáÌ siendoÌ sometidaÌ aÌ críticasÌ yÌ revisionesÌ yÌ haÌ idoÌ creciendoÌ elÌ 

acuerdoÌ enÌ tornoÌ aÌ laÌ ideaÌ deÌ queÌ otrasÌ problemáticasÌ puedenÌ aparecerÌ 

concomitantementeÌ conÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (ver,Ì p.e.,Ì 

definicionesÌ delÌ NJCLDÌ oÌ delÌ ICLD). 

2.4.4 CríticasÌ aÌ lasÌ definiciones 

ElÌ hechoÌ deÌ queÌ hayanÌ aparecidoÌ yÌ siganÌ apareciendoÌ tantasÌ definicionesÌ deÌ 

DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ esÌ unaÌ muestraÌ deÌ queÌ haÌ sidoÌ yÌ continúaÌ siendoÌ 

unÌ aspectoÌ muyÌ controvertido. 

UnaÌ críticaÌ queÌ seÌ haceÌ aÌ lasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ 

esÌ queÌ lasÌ considerenÌ comoÌ unÌ trastornoÌ simpleÌ conÌ unaÌ granÌ variedadÌ deÌ 

manifestaciones,Ì yaÌ queÌ estaÌ conceptualizaciónÌ comoÌ unÌ trastornoÌ unitarioÌ haÌ 

conducidoÌ aÌ laÌ creenciaÌ erróneaÌ deÌ queÌ laÌ poblaciónÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ representaÌ aÌ unÌ grupoÌ homogéneoÌ (KavanaghÌ yÌ Truss,Ì 1988). 
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UnaÌ segundaÌ críticaÌ tieneÌ queÌ verÌ conÌ laÌ imprecisiónÌ deÌ lasÌ definiciones.Ì 

LosÌ datosÌ deÌ tresÌ estudiosÌ sobreÌ programasÌ federalesÌ americanosÌ conÌ 

sujetosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ mostraronÌ laÌ pocaÌ coincidenciaÌ entreÌ 

losÌ alumnosÌ atendidosÌ (KirkÌ yÌ Elkins,Ì 1975;Ì Mann,Ì Davis,Ì Boyer,Ì MetzÌ yÌ 

Woldford,Ì 1983;Ì NormanÌ yÌ Zig-Ì mond,Ì 1980).Ì Además,Ì alÌ asignarÌ losÌ alumnosÌ 

aÌ losÌ programas,Ì seÌ prestóÌ pocaÌ atenciónÌ aÌ tresÌ aspectosÌ implícitosÌ enÌ laÌ 

definiciónÌ federalÌ queÌ seÌ considerabanÌ elementosÌ esenciales:Ì laÌ normalidadÌ delÌ 

CI,Ì laÌ evidenciaÌ deÌ algunaÌ alteraciónÌ enÌ losÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ yÌ 

laÌ ausenciaÌ deÌ cualquierÌ otraÌ condiciónÌ discapacitanteÌ oÌ evidenciaÌ deÌ 

deprivaciónÌ sociocultural.Ì SóloÌ elÌ 10Ì porÌ 100Ì deÌ laÌ muestraÌ examinadaÌ cumplíaÌ 

losÌ tresÌ requisitos. 

ConÌ laÌ experienciaÌ acumuladaÌ porÌ losÌ centrosÌ deÌ atenciónÌ aÌ lasÌ 

DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ seÌ haÌ intentadoÌ darÌ mayorÌ precisiónÌ aÌ suÌ 

definición.Ì SinÌ embargo,Ì sigueÌ habiendoÌ autoresÌ (p.e.,Ì MacMillan,Ì 1993)Ì queÌ 

señalanÌ queÌ inclusoÌ lasÌ definicionesÌ queÌ despiertanÌ mayorÌ consensoÌ sonÌ 

todavíaÌ pocoÌ clarasÌ aÌ laÌ horaÌ deÌ especificarÌ quéÌ dimensionesÌ deÌ 

comportamientoÌ debenÌ serÌ incluidasÌ enÌ laÌ definiciónÌ yÌ diagnósticoÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje. 

HastaÌ elÌ momento,Ì todasÌ lasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ 

sonÌ vagasÌ generalizacionesÌ descriptivasÌ queÌ tiendenÌ aÌ enfatizarÌ másÌ loÌ queÌ 

unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizajeÌ “noÌ es”,Ì mientrasÌ queÌ fracasanÌ alÌ ofrecerÌ 

criteriosÌ operativosÌ queÌ permitanÌ especificarÌ loÌ queÌ “síÌ es”Ì eÌ identificarÌ suÌ 

presencia.Ì ComoÌ consecuenciaÌ deÌ suÌ imprecisiónÌ hanÌ aparecidoÌ nuevosÌ 

problemas,Ì como:Ì a)Ì dificultadesÌ paraÌ interpretarÌ yÌ generalizarÌ laÌ investigaciónÌ 

básicaÌ yÌ aplicadaÌ queÌ utilizaÌ muestrasÌ formadasÌ porÌ sujetosÌ conÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ (Torgesen,Ì 1986);Ì b)Ì dificultadesÌ paraÌ evaluarÌ laÌ eficaciaÌ deÌ 

intervencionesÌ diseñadasÌ paraÌ mejorarÌ elÌ rendimientoÌ deÌ losÌ alumnosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ (Bryan,Ì BayÌ yÌ Donahue,Ì 1988);Ì c)Ì dificultadesÌ 

paraÌ reducirÌ elÌ númeroÌ deÌ falsosÌ positivosÌ queÌ recibenÌ serviciosÌ especialesÌ 

(AlgozzineÌ eÌ Yssedyke,Ì 1986);Ì yÌ d)Ì confusiónÌ entreÌ losÌ profesionalesÌ respectoÌ 

aÌ laÌ orientaciónÌ futuraÌ delÌ campoÌ (AdelmanÌ yÌ Taylor,Ì 1986). 

PeroÌ estasÌ dosÌ (considerarlasÌ unÌ trastornoÌ unitarioÌ cuandoÌ englobanÌ aÌ unÌ 

conjuntoÌ heterogéneoÌ deÌ sujetosÌ yÌ laÌ imprecisiónÌ conÌ queÌ sonÌ formuladas)Ì noÌ 

sonÌ lasÌ únicasÌ críticasÌ queÌ seÌ hacenÌ aÌ lasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ 
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Aprendizaje,Ì sinoÌ queÌ laÌ listaÌ esÌ bastanteÌ másÌ extensa.Ì Así,Ì seÌ señalaÌ que:Ì 

a)Ì lasÌ cláusulasÌ deÌ exclusiónÌ hacenÌ queÌ laÌ definiciónÌ deÌ DificultadesÌ deÌ 

AprendizajeÌ dependaÌ deÌ laÌ deÌ retrasoÌ mental;Ì elÌ supuestoÌ deÌ disfunciónÌ 

delÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ queÌ subyaceÌ alÌ problemaÌ deÌ aprendizajeÌ 

segúnÌ laÌ cláusulaÌ etiológica,Ì laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ vecesÌ noÌ esÌ unÌ 

elementoÌ definitorio;Ì c)Ì laÌ listaÌ deÌ supuestosÌ rasgosÌ asociadosÌ aÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ fracasaÌ alÌ especificarÌ laÌ esenciaÌ deÌ lasÌ 

mismasÌ yÌ ayudaÌ aÌ confundirÌ másÌ elÌ tema;Ì d)Ì elÌ númeroÌ deÌ correlatosÌ 

deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì queÌ seríanÌ unaÌ evidenciaÌ deÌ suÌ 

validezÌ descriptivaÌ (Skinner,Ì 1981),Ì pareceÌ escasoÌ dadaÌ laÌ 

heterogeneidadÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ población;Ì e)Ì 

laÌ búsquedaÌ deÌ atributosÌ relevantesÌ compartidosÌ porÌ losÌ niñosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ haÌ avanzadoÌ poco.Ì EnÌ definitiva,Ì laÌ críticaÌ primariaÌ 

deÌ laÌ cualÌ seÌ derivanÌ lasÌ demásÌ esÌ queÌ seÌ utilizaÌ comoÌ eti-Ì quetaÌ diagnósticaÌ 

unaÌ expresiónÌ queÌ nacióÌ conÌ otraÌ finalidad,Ì aÌ saber:Ì obtenerÌ losÌ recursosÌ 

queÌ lasÌ escuelasÌ necesitabanÌ (Shepherd,Ì 1988). 

LaÌ insatisfacciónÌ yÌ frustraciónÌ conÌ elÌ estadoÌ actualÌ deÌ laÌ disciplinaÌ yÌ laÌ 

necesidadÌ deÌ unÌ constructoÌ definitorioÌ uniformeÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ 

AprendizajeÌ haÌ llevadoÌ aÌ laÌ solicitudÌ deÌ talÌ constructoÌ porÌ parteÌ deÌ 

autoridadesÌ deÌ laÌ reflexiónÌ teórica,Ì deÌ laÌ investigaciónÌ yÌ deÌ laÌ prácticaÌ 

profesionalÌ (AdelmanÌ yÌ Taylor,Ì 1986;Ì Blachman,Ì 1988;Ì Cannon,Ì 1991;Ì GavelekÌ 

yÌ Palincsar,Ì 1988;Ì Harris,Ì 1988;Ì Kavale,Ì 1990a;Ì KavanaghÌ yÌ Truss,Ì 1988;Ì 

Keogh,Ì 1986;Ì ScruggsÌ yÌ Wong,Ì 1990;Ì Siegel,Ì 1988a;Ì Silver,Ì 1988;Ì Swanson,Ì 

1988b;Ì Torgesen,Ì 1986aÌ yÌ 1988).Ì KavaleÌ (1990aÌ yÌ 1993)Ì afirmaÌ queÌ inclusoÌ laÌ 

investigaciónÌ sobreÌ evaluaciónÌ eÌ intervenciónÌ enÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

haÌ sidoÌ problemática.Ì HaÌ habidoÌ pocoÌ acuerdoÌ acercaÌ delÌ valorÌ deÌ unaÌ 

intervenciónÌ yÌ muchoÌ menosÌ enÌ laÌ comprensiónÌ deÌ cómoÌ oÌ porÌ quéÌ funciona.Ì 

ElÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ puedeÌ evolucionarÌ mejorÌ 

desarrollandoÌ unÌ modeloÌ teóricoÌ alternativoÌ queÌ puedaÌ proporcionarÌ unÌ marcoÌ 

paraÌ laÌ investigaciónÌ replicableÌ eÌ intervencionesÌ eficacesÌ yÌ evaluables. 

a) CríticasÌ aÌ laÌ reducciónÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ aÌ lasÌ tareasÌ 

escolares:Ì UnÌ aspectoÌ aÌ considerarÌ consisteÌ enÌ analizarÌ siÌ elÌ conceptoÌ deÌ 

DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ debeÌ restringirseÌ alÌ entornoÌ escolarÌ oÌ 

ampliarseÌ aÌ otrosÌ aspectosÌ noÌ académicos.Ì PodemosÌ afirmarÌ queÌ laÌ 
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repercusiónÌ delÌ hecho,Ì ocurridoÌ elÌ díaÌ 6Ì deÌ abrilÌ deÌ 1963Ì enÌ unÌ hotelÌ deÌ 

Chicago,Ì fueÌ laÌ aceptaciónÌ deÌ laÌ existenciaÌ deÌ niñosÌ conÌ característicasÌ 

muyÌ diferentes,Ì dentroÌ deÌ laÌ globalizaciónÌ deÌ losÌ atendidosÌ enÌ laÌ 

EducaciónÌ Especial.Ì EstoÌ generóÌ exigenciasÌ aÌ laÌ administraciónÌ educativaÌ 

deÌ serviciosÌ especia-Ì lesÌ paraÌ suÌ atención.Ì Evidentemente,Ì esteÌ 

movimientoÌ fueÌ impulsadoÌ porÌ padresÌ deÌ niñosÌ que,Ì noÌ presentandoÌ 

razonesÌ físicasÌ oÌ psíquicasÌ observablesÌ queÌ loÌ justificaran,Ì fracasaban,Ì 

comoÌ hemosÌ visto,Ì enÌ lasÌ queÌ hoyÌ podríamosÌ llamarÌ materiasÌ 

“instrumentales”Ì escolares. 

ConÌ respectoÌ aÌ ellas,Ì existeÌ plenoÌ consenso;Ì lasÌ discrepanciasÌ 

aparecenÌ cuandoÌ seÌ abreÌ elÌ posibleÌ abanicoÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

aÌ otrasÌ como,Ì porÌ ejemplo,Ì lasÌ habilidadesÌ socialesÌ (recogidasÌ enÌ lasÌ 

definicionesÌ propuestasÌ porÌ laÌ LDAÌ deÌ 1987Ì yÌ laÌ ACLDÌ (LDAC)Ì 

canadienseÌ (WienerÌ yÌ Sigel,Ì 1992),Ì aptitudesÌ atencionales,Ì madurezÌ 

emocional,Ì etc. 

NosÌ tememosÌ queÌ algunasÌ deÌ lasÌ causasÌ queÌ puedenÌ estarÌ 

obstaculizando,Ì alÌ menosÌ enÌ EstadosÌ Unidos,Ì laÌ generalizaciónÌ deÌ laÌ 

inclusiónÌ deÌ otrosÌ aspectosÌ noÌ acaémicosÌ seanÌ debidasÌ aÌ impedimentosÌ 

deÌ laÌ mismaÌ administraciónÌ educativa,Ì puestoÌ queÌ elloÌ conllevaríaÌ unÌ 

incrementoÌ enÌ elÌ númeroÌ deÌ sujetosÌ identificados,Ì yaÌ excesivamenteÌ 

voluminosoÌ enÌ estosÌ momentosÌ (2.333.571Ì duranteÌ elÌ cursoÌ académicoÌ 

1992-1993,Ì enÌ Heward,Ì 1998,Ì p.Ì 9),Ì yÌ porÌ loÌ tanto,Ì laÌ necesidadÌ deÌ 

aumentarÌ losÌ serviciosÌ educativos. 

EnÌ cualquierÌ caso,Ì sinÌ negarÌ laÌ posibilidadÌ deÌ considerarÌ DificultadesÌ 

deÌ AprendizajeÌ enÌ elÌ ámbitoÌ extraescolar,Ì laÌ tradiciónÌ deÌ laÌ educaciónÌ 

especialÌ centraÌ suÌ objetoÌ deÌ estudioÌ enÌ loÌ académico. 

b) CríticasÌ alÌ criterioÌ deÌ discrepancia:Ì DuranteÌ losÌ añosÌ noventaÌ seÌ agudizóÌ 

elÌ debateÌ enÌ tornoÌ aÌ laÌ problemáticaÌ delÌ criterioÌ deÌ discrepanciaÌ aptitud-

rendimientoÌ (Aaron,Ì 1997;Ì Fletcher,Ì Francis,Ì Shaywitz,Ì Lyon,Ì Foorman,Ì 

StuebingÌ yÌ Shaywitz,Ì 1998),Ì llegandoÌ aÌ postularÌ algunosÌ (StanovichÌ yÌ 

Stanovich,Ì 1996)Ì queÌ noÌ tieneÌ ningunaÌ utilidadÌ paraÌ diferenciarÌ aÌ 

alumnosÌ conÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ deÌ losÌ queÌ simplementeÌ 

presentanÌ bajoÌ rendimientoÌ enÌ algúnÌ áreaÌ curricularÌ específica. 
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ParaÌ determinarÌ siÌ existeÌ discrepanciaÌ severaÌ entreÌ laÌ capacidadÌ 

potencialÌ delÌ sujetoÌ yÌ suÌ rendimientoÌ realÌ esÌ necesarioÌ responderÌ aÌ tresÌ 

cuestiones:Ì a)Ì aÌ quéÌ potencialÌ nosÌ referimos,Ì b)Ì aÌ quéÌ rendimientoÌ 

prestamosÌ atenciónÌ yÌ c)Ì quéÌ seÌ entiendeÌ porÌ discrepanciaÌ severaÌ 

(Bateman,Ì 1965;Ì FrancisÌ yÌ col.,Ì 1991;Ì Kavale,Ì 1987,Ì yÌ Keogh,Ì 1987).Ì 

TrataremosÌ deÌ contestarÌ aÌ estasÌ tresÌ preguntasÌ yÌ concluiremosÌ conÌ unaÌ 

cuarta:Ì ¿seríaÌ preferibleÌ eliminarÌ laÌ cláusulaÌ deÌ discrepancia? 

b-1)Ì ¿QuéÌ entenderÌ porÌ “capacidadÌ potencial”Ì delÌ alumno?Ì AÌ estaÌ cuestiónÌ 

hemosÌ encontradoÌ alÌ menosÌ cuatroÌ modosÌ deÌ responder,Ì queÌ pasamosÌ 

aÌ comentarÌ aÌ continuación: 

(i) LaÌ capacidadÌ potencialÌ deÌ unÌ sujetoÌ vieneÌ dadaÌ porÌ suÌ CIÌ 

medidoÌ medianteÌ testsÌ deÌ inteligenciaÌ convencionales:Ì HayÌ unÌ amplioÌ 

conjuntoÌ deÌ estudiosÌ queÌ analizanÌ elÌ papelÌ deÌ lasÌ pruebasÌ deÌ 

inteligenciaÌ enÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ AprendizajeÌ (FletcherÌ yÌ Morris,Ì 1986;Ì 

Lyon,Ì 1989;Ì Share,Ì McGeeÌ yÌ Silva,Ì 1989;Ì Siegel,Ì 1989;Ì Torge-Ì sen,Ì 1989;Ì 

GarcíaÌ Sánchez,Ì 2000c).Ì NoÌ obstante,Ì laÌ críticaÌ aÌ losÌ testsÌ enÌ generalÌ seÌ 

haÌ dejadoÌ sentirÌ enÌ nuestraÌ disciplina,Ì yÌ SiegelÌ (1989)Ì argumentaÌ queÌ 

lasÌ discrepanciasÌ basadasÌ enÌ elÌ CIÌ sonÌ difícilesÌ deÌ sostener.Ì SinÌ embargo,Ì 

paraÌ FletcherÌ yÌ col.Ì (1993a)Ì laÌ cuestiónÌ deÌ siÌ losÌ niñosÌ conÌ bajoÌ 

rendimientoÌ yÌ discrepanciaÌ conÌ suÌ CIÌ sonÌ diferentesÌ oÌ noÌ deÌ losÌ niñosÌ 

conÌ bajoÌ rendimientoÌ yÌ bajoÌ CIÌ esÌ esencialÌ paraÌ laÌ teoríaÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ delÌ Aprendizaje. 

McFadenÌ (1990),Ì queÌ tratóÌ específicamenteÌ esteÌ tema,Ì cuestionaÌ laÌ 

validezÌ deÌ laÌ diferenciaciónÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ basadasÌ 

enÌ elÌ CIÌ yÌ noÌ identificaÌ (casoÌ deÌ queÌ losÌ haya)Ì unosÌ límitesÌ precisosÌ 

entreÌ ambasÌ categorías:Ì encontróÌ queÌ losÌ niñosÌ conÌ CIÌ entreÌ 70Ì yÌ 80Ì 

estabanÌ generalmenteÌ representadosÌ enÌ todosÌ losÌ gruposÌ deÌ niñosÌ conÌ 

problemasÌ escolares.Ì AlÌ mismoÌ tiempo,Ì muchosÌ niñosÌ conÌ bajoÌ CI,Ì 

consideradosÌ comoÌ retrasadosÌ mentales,Ì mostraronÌ dificultadesÌ 

cognitivasÌ similaresÌ aÌ losÌ niñosÌ consideradosÌ comoÌ sujetosÌ conÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizaje. 

(ii) LaÌ “capacidadÌ potencial”Ì deÌ unÌ sujetoÌ vieneÌ dadaÌ porÌ otrosÌ 

indicadoresÌ cognitivosÌ distintosÌ alÌ CI:Ì EntreÌ estosÌ indicadoresÌ seÌ hanÌ 

citadoÌ laÌ comprensiónÌ auditivaÌ (SpringÌ yÌ French,Ì 1990),Ì laÌ habilidadÌ 



109 

 

viso-espacialÌ (SymesÌ yÌ Rapoport,Ì 1972)Ì yÌ losÌ nivelesÌ deÌ lenguajeÌ 

fonológicoÌ (Stanovich,Ì 1988),Ì laÌ comprensiónÌ verbalÌ (FletcherÌ yÌ col.,Ì 

1998;Ì StanovichÌ yÌ Stanovich,Ì 1996). 

LasÌ definicionesÌ basadasÌ enÌ losÌ nivelesÌ  deÌ  procesamientoÌ  cognitivoÌ  

tienenÌ aúnÌ  másÌ  dificultadesÌ  paraÌ  llevarseÌ  aÌ  caboÌ  queÌ  lasÌ  medidasÌ  

delÌ  CIÌ  debidoÌ  aÌ  que:Ì estasÌ definicionesÌ noÌ seÌ ocuparíanÌ deÌ laÌ 

diferenciaciónÌ entreÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì  elÌ  retrasoÌ  

mentalÌ  yÌ  otrasÌ  patologías,Ì  yaÌ  queÌ  lasÌ  puntuacionesÌ  deÌ  losÌ 

testsÌ  deÌ  procesosÌ  estánÌ  claramenteÌ  alteradosÌ  enÌ  estasÌ  

últimasÌ  poblaciones;Ì  b)Ì  lasÌ medidasÌ deÌ procesosÌ aisladosÌ sonÌ 

generalmenteÌ muchoÌ másÌ bajasÌ enÌ fiabilidadÌ queÌ lasÌ medidasÌ 

cognitivasÌ compuestasÌ comoÌ elÌ CI;Ì yÌ c)Ì comoÌ DoehringÌ (1978)Ì yÌ 

StanovichÌ (1986)Ì sugieren,Ì lasÌ habilidadesÌ deÌ procesosÌ estánÌ influidasÌ 

indirecta-Ì menteÌ porÌ elÌ desarrolloÌ académico.Ì ComoÌ conclusiónÌ seÌ 

puedeÌ afirmarÌ queÌ losÌ nivelesÌ deÌ procesamientoÌ puedenÌ serÌ útilesÌ 

paraÌ caracterizarÌ lasÌ diferentesÌ formasÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje,Ì 

peroÌ sóloÌ siÌ suÌ presenciaÌ seÌ defineÌ inicialmenteÌ deÌ formaÌ significativa. 

(iii) LaÌ “capacidadÌ potencial”Ì deÌ unÌ sujetoÌ vieneÌ dadaÌ porÌ susÌ 

resultadosÌ enÌ otrasÌ tareasÌ escolares:Ì HayÌ unaÌ ampliaÌ evidenciaÌ deÌ queÌ 

seÌ puedenÌ definirÌ subgruposÌ homogéneosÌ deÌ estudiantesÌ conÌ DificultadesÌ 

delÌ AprendizajeÌ basándoseÌ enÌ lasÌ discrepanciasÌ entreÌ variasÌ áreasÌ 

académicas.Ì EstaÌ posturaÌ parteÌ delÌ supuestoÌ deÌ queÌ todosÌ losÌ niñosÌ 

tienenÌ unaÌ capacidadÌ potencialÌ equivalenteÌ paraÌ elÌ desarrolloÌ deÌ lasÌ 

ochoÌ áreasÌ queÌ seÌ indicanÌ enÌ laÌ últimaÌ deÌ lasÌ definicionesÌ formuladas.Ì 

FletcherÌ (1985)Ì yÌ RourkeÌ (1989)Ì revisaronÌ estaÌ evidencia,Ì mostrandoÌ 

diferenciasÌ sistemáticasÌ cognitivas,Ì conductualesÌ yÌ electrofisiológicasÌ enÌ 

losÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ enÌ lecturaÌ yÌ deletreo,Ì niñosÌ conÌ dificultadesÌ enÌ 

aritméticaÌ yÌ niñosÌ conÌ dificultadesÌ enÌ lectura,Ì deletreoÌ yÌ aritmética,Ì 

independientementeÌ deÌ lasÌ discrepanciasÌ deÌ CI.Ì LosÌ niñosÌ conÌ estosÌ 

perfilesÌ académicos,Ì especialmenteÌ losÌ deÌ losÌ primerosÌ grupos,Ì sonÌ 

homogéneosÌ yÌ tienenÌ dificultadesÌ cognitivasÌ definiblesÌ yÌ fiables,Ì deÌ 

acuerdoÌ conÌ laÌ investigaciónÌ actual.Ì AÌ pesarÌ deÌ estosÌ resultados,Ì laÌ 

evidenciaÌ distaÌ deÌ serÌ suficiente. 

EnÌ defensaÌ deÌ estaÌ segundaÌ respuesta,Ì ZigmondÌ (1983)Ì afirmaÌ queÌ laÌ 
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discrepanciaÌ entreÌ rendimientoÌ yÌ aptitudÌ esÌ unaÌ comparaciónÌ errónea,Ì 

siendoÌ másÌ consistenteÌ conÌ laÌ perspectivaÌ clínicaÌ yÌ educativaÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ realizarÌ unaÌ cuantificaciónÌ deÌ lasÌ diferenciasÌ 

entreÌ rendimientos.Ì CuandoÌ alguienÌ poseeÌ unaÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje,Ì 

laÌ extraordinariaÌ combinaciónÌ deÌ diferenciasÌ individualesÌ haceÌ másÌ difícilÌ 

queÌ puedaÌ aprenderÌ algunasÌ cosas.Ì ParaÌ aprenderÌ estasÌ cosas,Ì oÌ elÌ 

alumnoÌ debeÌ trabajarÌ muchoÌ másÌ duroÌ deÌ loÌ queÌ seÌ podríaÌ predecirÌ aÌ 

partirÌ deÌ suÌ habilidadÌ oÌ elÌ profesorÌ deberíaÌ enseñarÌ muchoÌ mejorÌ deÌ loÌ 

queÌ esÌ necesarioÌ paraÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ alumnos.Ì LaÌ discrepanciaÌ esÌ 

intraindividualÌ entreÌ lasÌ tareasÌ deÌ aprendizaje,Ì noÌ estáÌ referidaÌ aÌ laÌ 

normaÌ delÌ CI;Ì esÌ unaÌ discrepanciaÌ enÌ laÌ facilidadÌ conÌ laÌ queÌ seÌ 

adquierenÌ algunasÌ cosasÌ comparándolaÌ conÌ otrasÌ cosas. 

(iv) LaÌ “capacidadÌ potencial”Ì delÌ sujetoÌ vieneÌ dadaÌ porÌ suÌ potencialÌ 

deÌ aprendizaje:Ì AÌ juicioÌ deÌ MoraÌ (1994),Ì aunqueÌ existeÌ unaÌ ampliaÌ 

literaturaÌ sobreÌ elÌ tema,Ì estaÌ opciónÌ noÌ haÌ sidoÌ suficientementeÌ 

consideradaÌ enÌ elÌ campoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje. 

LaÌ evaluaciónÌ delÌ potencialÌ deÌ aprendizajeÌ mideÌ laÌ receptividadÌ delÌ sujetoÌ 

aÌ laÌ instrucciónÌ (Feuerstein,Ì 1979)Ì yÌ elÌ procedimientoÌ utilizadoÌ consisteÌ 

enÌ laÌ denominadaÌ evaluaciónÌ dinámica.Ì AlÌ contrarioÌ queÌ laÌ evaluaciónÌ 

estática,Ì utilizadaÌ normalmenteÌ paraÌ diagnosticarÌ unaÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizaje,Ì laÌ evaluaciónÌ dinámicaÌ requiereÌ unaÌ interacciónÌ continuaÌ 

entreÌ elÌ evaluadorÌ yÌ elÌ evaluadoÌ enÌ tornoÌ aÌ laÌ conductaÌ deÌ soluciónÌ deÌ 

problemasÌ específicaÌ queÌ vaÌ aÌ serÌ evaluadaÌ (RothmanÌ yÌ Semmel,Ì 

1990;Ì Swanson,Ì 1993).Ì ElÌ evaluadorÌ proporcionaÌ unaÌ intervenciónÌ 

instruccionalÌ paraÌ modificarÌ componentesÌ deÌ laÌ tareaÌ yÌ proporcionarÌ 

orientacionesÌ yÌ otrasÌ formasÌ deÌ mediaciónÌ queÌ ayudenÌ alÌ alumnoÌ aÌ 

solucionarÌ elÌ problemaÌ presentado.Ì Generalmente,Ì enÌ laÌ evaluaciónÌ 

dinámica,Ì elÌ evaluadorÌ comparaÌ laÌ líneaÌ baseÌ deÌ habilidadÌ delÌ alumnoÌ 

conÌ suÌ ejecuciónÌ trasÌ laÌ intervenciónÌ instruccionalÌ (Brandsford,Ì Declos,Ì 

Vye,Ì BurnsÌ yÌ Has-Ì selbring,Ì 1987;Ì BrownÌ yÌ French,Ì 1979a;Ì Budoff,Ì 1972,Ì 

1974;Ì Burns,Ì 1985;Ì Campione,Ì Brown,Ì Ferrara,Ì JonesÌ yÌ Steinberg,Ì 1985a;Ì 

Feuerstein,Ì 1979).Ì LaÌ evaluaciónÌ dinámicaÌ puedeÌ tambiénÌ compararÌ laÌ 

receptividadÌ delÌ alumnoÌ aÌ laÌ instrucciónÌ enÌ distintosÌ dominiosÌ paraÌ 

evaluarÌ lasÌ diferenciasÌ enÌ ejecuciónÌ debidasÌ aÌ laÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizaje. 
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b-2)Ì ¿CómoÌ saberÌ elÌ nivelÌ deÌ rendimientoÌ deÌ unÌ alumno?Ì LaÌ determinaciónÌ 

delÌ rendimientoÌ académicoÌ tambiénÌ tieneÌ problemas.Ì LosÌ investigadoresÌ 

buscanÌ medidasÌ objetivas,Ì peroÌ losÌ testsÌ utilizadosÌ paraÌ medirÌ elÌ nivelÌ deÌ 

ejecuciónÌ deÌ unÌ individuoÌ sonÌ pocoÌ fiablesÌ yÌ hanÌ sidoÌ cuestionadosÌ enÌ 

términosÌ deÌ suÌ validez,Ì fiabilidad,Ì estandarizaciónÌ yÌ medidaÌ deÌ errorÌ 

(FarrÌ yÌ Carey,Ì 1986;Ì SalviaÌ eÌ Ysseldyke,Ì 1981). 

MacMillanÌ (1993;Ì MacMillanÌ yÌ Balow,Ì 1991),Ì teniendoÌ enÌ cuentaÌ queÌ losÌ 

testsÌ deÌ inteligenciaÌ yÌ losÌ testsÌ estandarizadosÌ deÌ rendimientoÌ 

correlacionanÌ (Reschly,Ì 1988),Ì afirmaÌ queÌ elÌ significadoÌ deÌ discrepanciaÌ 

severaÌ entreÌ dosÌ medidasÌ deÌ laÌ mismaÌ cosaÌ puedeÌ sugerirÌ queÌ elÌ errorÌ 

deÌ mediciónÌ esÌ laÌ esenciaÌ deÌ laÌ dificultadÌ deÌ aprendizaje. 

PorÌ otraÌ parte,Ì enÌ todosÌ losÌ paísesÌ faltanÌ testsÌ estandarizadosÌ conÌ 

validezÌ yÌ fiabiidadÌ paraÌ variasÌ deÌ lasÌ áreasÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje,Ì conÌ loÌ queÌ laÌ mediciónÌ noÌ puedeÌ realizarse.Ì EsÌ más,Ì losÌ 

queÌ yaÌ existenÌ estánÌ sometidosÌ aÌ unÌ rápidoÌ envejecimientoÌ comoÌ 

consecuenciaÌ deÌ lasÌ reformasÌ educativas.Ì MuchasÌ deÌ lasÌ pruebasÌ 

asumenÌ queÌ hayÌ nivelesÌ deÌ conocimientosÌ yÌ habilidadesÌ propiasÌ deÌ cadaÌ 

nivelÌ escolar,Ì loÌ queÌ noÌ siempreÌ esÌ defendibleÌ enÌ losÌ modelosÌ 

curricularesÌ abiertos. 

b-3)Ì ¿QuéÌ debemosÌ entenderÌ porÌ discrepanciaÌ “severa”?Ì UnaÌ primeraÌ 

respuestaÌ aÌ estaÌ cuestiónÌ esÌ determinarÌ elÌ gradoÌ deÌ discrepanciaÌ porÌ laÌ 

cantidadÌ deÌ tiempoÌ queÌ hayÌ deÌ diferenciaÌ entreÌ laÌ edadÌ cronológicaÌ delÌ 

sujetoÌ yÌ laÌ edadÌ deÌ rendimientoÌ enÌ unÌ áreaÌ concreta.Ì SinÌ embargo,Ì esaÌ 

soluciónÌ puedeÌ serÌ engañosa,Ì puesÌ unaÌ discrepanciaÌ deÌ unÌ añoÌ noÌ 

significaÌ loÌ mismoÌ aÌ losÌ seisÌ queÌ aÌ losÌ dieciséisÌ añosÌ deÌ edad. 

OtraÌ soluciónÌ esÌ utilizarÌ fórmulasÌ deÌ proporciónÌ oÌ desviaciónÌ 

estadísticaÌ (Daniel-Ì sonÌ yÌ Bauer,Ì 1978;Ì Reynold,Ì 1984).Ì SeÌ hanÌ 

propuestoÌ cuatroÌ tiposÌ principalesÌ deÌ modelosÌ deÌ discrepanciaÌ enÌ elÌ 

rendimientoÌ (ConeÌ yÌ Wilson,Ì 1981):Ì a)Ì diferenciaÌ entreÌ loÌ esperadoÌ yÌ 

lasÌ puntuacionesÌ equivalentesÌ alÌ gradoÌ actualÌ (Bateman,Ì 1965;Ì JohnsonÌ 

yÌ Myklebust,Ì 1967);Ì b)Ì ratioÌ entreÌ lasÌ puntuacionesÌ actualesÌ yÌ lasÌ 

esperadasÌ paraÌ elÌ gradoÌ equivalenteÌ (BondÌ yÌ Tinker,Ì 1957;Ì Harris,Ì 1970;Ì 

KalugerÌ yÌ Kolson,Ì 1969;Ì Myklebust,Ì 1967);Ì c)Ì diferenciasÌ entreÌ CIÌ yÌ 

rendimientoÌ enÌ puntuacionesÌ estándarÌ (Erickson,Ì 1975);Ì d)Ì diferenciasÌ 
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entreÌ elÌ nivelÌ deÌ rendimientoÌ actualÌ yÌ elÌ esperadoÌ basadasÌ enÌ laÌ 

regresiónÌ delÌ CIÌ sobreÌ elÌ rendimientoÌ (ConeÌ yÌ Wilson,Ì 1981;Ì Shepard,Ì 

1980).Ì EsteÌ cuartoÌ modeloÌ esÌ elÌ preferidoÌ porÌ losÌ matemáticos,Ì 

estadísticosÌ yÌ expertosÌ enÌ testsÌ yÌ medicionesÌ (ReynoldsÌ yÌ col.Ì 1984). 

PeroÌ elÌ usoÌ deÌ estasÌ fórmulasÌ tambiénÌ haÌ generadoÌ ampliasÌ 

críticas.Ì AlgunosÌ argumentanÌ queÌ reducirÌ laÌ complejidadÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ aÌ unaÌ sencillaÌ fórmulaÌ esÌ simplementeÌ 

inapropiadoÌ (McLoughlinÌ yÌ Netick,Ì 1983).Ì ElÌ problemaÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ 

deÌ aprendizajeÌ esÌ complejoÌ yÌ multivarianteÌ (KavaleÌ yÌ Nye,Ì 1986). 

OtrosÌ sugierenÌ queÌ elÌ conceptoÌ deÌ discrepanciaÌ entreÌ aptitudÌ yÌ 

rendimientoÌ esÌ defectuoso.Ì UnaÌ fórmulaÌ deÌ discrepanciaÌ comoÌ laÌ delÌ 

cuartoÌ modeloÌ esÌ demasiadoÌ complejaÌ paraÌ laÌ mayoríaÌ deÌ losÌ queÌ laÌ 

usanÌ enÌ suÌ práctica,Ì yÌ lasÌ queÌ seÌ usanÌ normalmenteÌ sonÌ inadecuadasÌ 

(Hessler,Ì 1987;Ì YsseldykeÌ yÌ Thurlow,Ì 1984;Ì FletcherÌ yÌ col.Ì 1993a;Ì 

Stanovich,Ì 1991). 

b-4)Ì ¿EsÌ mejorÌ eliminarÌ deÌ laÌ definiciónÌ elÌ criterioÌ deÌ discrepancia?Ì AlgunosÌ 

autoresÌ hanÌ consideradoÌ lasÌ posiblesÌ ventajasÌ deÌ eliminarÌ laÌ cláusulaÌ deÌ 

discrepanciaÌ deÌ lasÌ definicionesÌ deÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì LasÌ 

razonesÌ queÌ seÌ hanÌ dadoÌ paraÌ elloÌ sonÌ numerosas:Ì a)Ì evitaríaÌ losÌ 

problemasÌ psicométricosÌ asociadosÌ alÌ cálculoÌ deÌ diferentesÌ puntuacionesÌ 

(FrancisÌ yÌ col.,Ì 1991);Ì b)Ì situaríaÌ laÌ clasificaciónÌ descriptivaÌ deÌ 

dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ alÌ mismoÌ nivelÌ queÌ laÌ clasificaciónÌ 

descriptivaÌ delÌ retrasoÌ mentalÌ yÌ otrasÌ patologíasÌ infantiles,Ì otorgandoÌ 

mayorÌ atenciónÌ aÌ laÌ definiciónÌ deÌ lasÌ dimensionesÌ yÌ laÌ colocaciónÌ deÌ losÌ 

puntosÌ deÌ corte;Ì c)Ì permitiríaÌ elÌ desarrolloÌ deÌ unaÌ clasificaciónÌ másÌ 

generalÌ deÌ losÌ problemasÌ escolaresÌ deÌ losÌ niños,Ì especial-Ì menteÌ 

porqueÌ podríamosÌ incorporarÌ aÌ losÌ niñosÌ conÌ bajoÌ CIÌ aÌ laÌ categoríaÌ 

deÌ DificultadesÌ delÌ Aprendizaje. 

LaÌ situaciónÌ hastaÌ ahoraÌ esÌ queÌ elÌ esfuerzoÌ invertidoÌ enÌ elÌ cálculoÌ 

deÌ laÌ discrepanciaÌ haÌ distraídoÌ recursosÌ paraÌ enfrentarseÌ aÌ laÌ cuestiónÌ 

verdaderamenteÌ importante:Ì determinarÌ siÌ unÌ alumnoÌ concretoÌ tieneÌ oÌ noÌ 

necesidadÌ deÌ serviciosÌ educativosÌ especiales.Ì ElÌ problemaÌ noÌ esÌ siÌ 

dichoÌ alumnoÌ entraÌ enÌ unaÌ categoríaÌ psicométricaÌ oÌ enÌ otra;Ì tampocoÌ 

esÌ siÌ debeÌ estarÌ enÌ unÌ centroÌ específicoÌ oÌ enÌ unÌ centroÌ ordinario;Ì laÌ 
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cuestiónÌ esÌ siÌ elÌ alumnoÌ necesitaÌ unaÌ educaciónÌ especial,Ì unÌ currículoÌ 

especialÌ enÌ todoÌ oÌ enÌ parte,Ì estrategiasÌ deÌ enseñanzaÌ yÌ 

organizacionesÌ escolaresÌ diferentes,Ì textosÌ alternativos,Ì distintasÌ formasÌ 

deÌ presentarÌ laÌ información,Ì secuenciasÌ especialesÌ deÌ instrucción,Ì 

cantidadesÌ mayoresÌ deÌ prácticasÌ guiadas,Ì diferentesÌ exámenesÌ yÌ 

diferentesÌ criteriosÌ deÌ evaluaciónÌ (HallahanÌ yÌ Kauffman,Ì 1991).Ì PodemosÌ 

estarÌ deÌ acuerdoÌ conÌ estaÌ formulaciónÌ delÌ problema,Ì peroÌ tambiénÌ loÌ 

estamosÌ conÌ MoraÌ (1994)Ì enÌ laÌ cláusulaÌ deÌ discrepancia,Ì aunqueÌ 

formuladaÌ deÌ otraÌ manera:Ì unÌ escolarÌ tieneÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ 

cuandoÌ suÌ rendimiento,Ì apreciadoÌ porÌ susÌ profesores,Ì noÌ respondeÌ aÌ 

lasÌ expectativasÌ deÌ esosÌ mismosÌ profesores. 

c) CríticasÌ alÌ criterioÌ deÌ exclusión:Ì LasÌ primerasÌ definicionesÌ deÌ DificultadesÌ delÌ 

AprendizajeÌ (p.e.,Ì NACHC,Ì 1968)Ì hacíanÌ unÌ usoÌ másÌ radicalÌ delÌ criterioÌ deÌ 

exclusiónÌ alÌ noÌ reconocerÌ queÌ talesÌ dificultadesÌ pudieranÌ coexistirÌ conÌ otrasÌ 

comoÌ retrasoÌ mentalÌ oÌ trastornosÌ emocionalesÌ (recordemosÌ TablaÌ sÌ 2.4Ì yÌ 

2.6).Ì LasÌ definicionesÌ másÌ recientesÌ (p.e.,Ì NJCLD,Ì 1981Ì yÌ 1988)Ì 

modificaronÌ enÌ parteÌ esaÌ consideraciónÌ yÌ reconocenÌ queÌ unaÌ dificultadÌ deÌ 

aprendizajeÌ puedeÌ darseÌ deÌ modoÌ concomitanteÌ conÌ otrasÌ discapacidadesÌ 

oÌ influenciasÌ ambientales,Ì peroÌ queÌ “noÌ sonÌ elÌ resultadoÌ directoÌ deÌ talesÌ 

discapacidadesÌ oÌ influencias”.Ì BajoÌ estosÌ supuestos,Ì determinarÌ cuándoÌ 

unÌ sujetoÌ tieneÌ oÌ noÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ requiereÌ habilidadesÌ 

diagnósticasÌ casiÌ heroicas,Ì yaÌ queÌ exige:Ì a)Ì determinarÌ siÌ hayÌ otrasÌ 

discapacidades,Ì b)Ì siÌ hayÌ relaciónÌ deÌ causa-efectoÌ entreÌ ambasÌ y,Ì sobreÌ 

todo,Ì c)Ì establecerÌ cuálÌ deÌ ellasÌ esÌ causaÌ deÌ laÌ otra.Ì Así,Ì laÌ definiciónÌ 

propuestaÌ porÌ elÌ InteragencyÌ CommitteeÌ forÌ LearningÌ DisabilitiesÌ 

(KavanaghÌ yÌ Truss,Ì 1988)Ì esÌ especialmenteÌ sensibleÌ aÌ laÌ concomitanciaÌ 

deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ conÌ losÌ problemasÌ deÌ atención,Ì peroÌ 

noÌ proporcionaÌ laÌ reglaÌ deÌ decisiónÌ queÌ guíeÌ elÌ procesoÌ deÌ identificación. 

c-1)Ì LaÌ exclusiónÌ delÌ retrasoÌ mental:Ì EnÌ relaciónÌ conÌ laÌ exclusiónÌ delÌ 

retrasoÌ mental,Ì MacMillanÌ (1993)Ì examinaÌ laÌ definiciónÌ deÌ DificultadesÌ 

delÌ AprendizajeÌ paraÌ evaluarÌ lasÌ semejanzasÌ yÌ diferenciasÌ entreÌ ellaÌ yÌ elÌ 

constructoÌ deÌ retrasoÌ mentalÌ elaboradoÌ porÌ ReschlyÌ (1992).Ì EnÌ laÌ 

definiciónÌ deÌ retrasoÌ mentalÌ seÌ incluyenÌ dosÌ dimensiones:Ì a)Ì 

funcionamientoÌ intelectualÌ menorÌ aÌ dosÌ desviacionesÌ estándarÌ bajoÌ laÌ mediaÌ 

(CIÌ <Ì 70),Ì yÌ b)Ì comportamientoÌ adaptativoÌ inadecuadoÌ aÌ laÌ edadÌ 
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cronológicaÌ delÌ sujeto,Ì deÌ maneraÌ queÌ noÌ cumplirÌ unoÌ deÌ estosÌ dosÌ 

criteriosÌ conduceÌ aÌ noÌ diagnosticarÌ alÌ sujetoÌ comoÌ retrasadoÌ mental. 

LaÌ definiciónÌ deÌ retrasoÌ mentalÌ esÌ clara,Ì peroÌ pasarÌ deÌ ellaÌ alÌ procesoÌ 

diagnósticoÌ esÌ másÌ dificultoso.Ì PorÌ unaÌ parteÌ hayÌ algunosÌ problemasÌ paraÌ 

determinarÌ elÌ CIÌ enÌ ciertosÌ sujetos,Ì incluyendoÌ losÌ problemasÌ paraÌ 

determinarÌ elÌ nivelÌ delÌ retrasoÌ usandoÌ lasÌ puntuacionesÌ deÌ CI,Ì yaÌ queÌ unÌ 

valorÌ porÌ debajoÌ deÌ 55Ì tieneÌ unÌ fundamentoÌ psicométricoÌ muyÌ débil.Ì PorÌ 

otra,Ì elÌ comportamientoÌ adaptativoÌ comoÌ indicadorÌ delÌ retrasoÌ mentalÌ 

tambiénÌ haÌ sidoÌ criticadoÌ porÌ autoresÌ queÌ consideranÌ queÌ esÌ difícilÌ deÌ 

observar,Ì queÌ lasÌ escalasÌ existentesÌ sonÌ inadecuadasÌ yÌ que,Ì porÌ tanto,Ì 

conduceÌ aÌ erroresÌ enÌ elÌ sistemaÌ deÌ clasificaciónÌ (Clausen,Ì 1967,Ì 1968,Ì 

1972;Ì Zigler,Ì BallaÌ yÌ Hodapp,Ì 1984;Ì ZiglerÌ yÌ Hodapp,Ì 1986) 

EnÌ elÌ casoÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje,Ì laÌ congruenciaÌ entreÌ laÌ 

definiciónÌ yÌ elÌ procesoÌ deÌ diagnósticoÌ pareceÌ aúnÌ másÌ problemáticaÌ 

(Mercer,Ì HughesÌ yÌ Mercer,Ì 1985;Ì Mercer,Ì King-SearsÌ yÌ Mercer,Ì 1990).Ì 

ComoÌ afirmanÌ MercerÌ yÌ col.Ì (1990),Ì hayÌ unaÌ faltaÌ deÌ acuerdoÌ entreÌ 

educadoresÌ yÌ profesionalesÌ sobreÌ quiénÌ presentaÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje,Ì asíÌ comoÌ sobreÌ losÌ procedimientosÌ eÌ instrumentosÌ deÌ 

evaluaciónÌ adecuados.Ì QuizáÌ porÌ estaÌ razón,Ì KavaleÌ yÌ FornessÌ (1985)Ì 

proponenÌ queÌ laÌ definiciónÌ deÌ DificultadesÌ deÌ AprendizajeÌ podríaÌ 

beneficiarseÌ deÌ unaÌ mejorÌ definiciónÌ deÌ RetrasoÌ Mental. 

EnÌ definitiva,Ì losÌ camposÌ delÌ RetrasoÌ MentalÌ yÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ 

Aprendiza-Ì jeÌ empleanÌ criteriosÌ arbitrariosÌ enÌ lasÌ reglasÌ deÌ decisiónÌ paraÌ 

identificarÌ casos.Ì UnÌ ejemploÌ deÌ elloÌ esÌ elÌ cambioÌ porÌ laÌ AmericanÌ 

AssociationÌ onÌ MentalÌ RetardationÌ enÌ 1973Ì (AAMR,Ì 1992)Ì delÌ límiteÌ paraÌ 

diagnosticarÌ laÌ deficienciaÌ mentalÌ deÌ unaÌ aÌ dosÌ desviacionesÌ estándarÌ porÌ 

debajoÌ deÌ laÌ media.Ì SiÌ losÌ niñosÌ identificadosÌ comoÌ sujetosÌ conÌ dificultadesÌ 

deÌ aprendizajeÌ noÌ puedenÌ serÌ clasificadosÌ comoÌ retrasadosÌ mentales,Ì 

debemosÌ aceptarÌ queÌ laÌ identificaciónÌ deÌ losÌ primerosÌ estáÌ aÌ mercedÌ deÌ 

cómoÌ seÌ definanÌ losÌ segundos. 

PorÌ otraÌ parte,Ì MacMillanÌ yÌ col.Ì (1980)Ì señalanÌ unÌ conjuntoÌ deÌ variablesÌ 

extrañasÌ queÌ afectanÌ aÌ laÌ probabilidadÌ deÌ queÌ unÌ niñoÌ seaÌ identificadoÌ 

comoÌ retrasadoÌ mentalÌ oÌ conÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ talesÌ como:Ì a)Ì elÌ 

gradoÌ deÌ toleranciaÌ delÌ profesorÌ respectoÌ aÌ laÌ conductaÌ desviada,Ì b)Ì laÌ 
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disponibilidadÌ deÌ recursos,Ì c)Ì laÌ filosofíaÌ delÌ centroÌ respectoÌ aÌ laÌ 

identificaciónÌ deÌ alumnosÌ conÌ problemas,Ì oÌ d)Ì elÌ nivelÌ deÌ logroÌ medioÌ deÌ 

unaÌ clase.Ì IgualÌ podríaÌ decirseÌ respectoÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ aprendizaje.Ì 

PorÌ todoÌ elloÌ esÌ importanteÌ reconocerÌ queÌ hayÌ casosÌ queÌ seÌ clasificaríanÌ 

comoÌ retra-Ì soÌ mentalÌ oÌ comoÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ segúnÌ criteriosÌ 

operativos;Ì esoÌ seríaÌ másÌ probableÌ enÌ losÌ casosÌ deÌ CIÌ másÌ altosÌ 

(MacMillan,Ì 1988,Ì 1989). 

c-2)Ì LaÌ exclusiónÌ deÌ laÌ deprivaciónÌ sociocultural:Ì HayÌ autoresÌ queÌ paraÌ 

otrosÌ trastornosÌ defiendenÌ laÌ convenienciaÌ delÌ criterioÌ deÌ exclusiónÌ y,Ì sinÌ 

embargo,Ì señalanÌ queÌ elÌ aspectoÌ másÌ conflictivoÌ enÌ relaciónÌ conÌ estaÌ 

cláusulaÌ seÌ planteaÌ conÌ laÌ deprivaciónÌ socialÌ yÌ cultural,Ì aÌ laÌ queÌ 

consideraÌ comoÌ unÌ factorÌ “noÌ totalmenteÌ independiente”Ì deÌ lasÌ dificultadesÌ 

deÌ aprendizajeÌ (p.e.,Ì Miranda,Ì 1986).Ì SeñalaÌ estaÌ autoraÌ queÌ elÌ ambienteÌ 

socioculturalÌ deÌ laÌ familiaÌ puedeÌ incidirÌ enÌ laÌ apariciónÌ deÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ aÌ travésÌ deÌ múltiplesÌ variablesÌ queÌ incrementanÌ elÌ riesgoÌ deÌ queÌ 

seÌ puedanÌ producirÌ alteracionesÌ enÌ elÌ desarrolloÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ 

queÌ seÌ traduciríaÌ enÌ unÌ porcentajeÌ másÌ altoÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje.Ì 

PorÌ loÌ tanto,Ì existeÌ unÌ solapa-Ì mientoÌ entreÌ unÌ cuadroÌ Ì deÌ deprivaciónÌ 

socioculturalÌ yÌ otroÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje. 

EnÌ definitiva,Ì losÌ criteriosÌ deÌ exclusiónÌ hanÌ sidoÌ losÌ elementosÌ deÌ laÌ 

definiciónÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizajeÌ queÌ hanÌ recibidoÌ másÌ críticas.Ì 

AlgunosÌ autoresÌ (Vellutino,Ì 1979;Ì Monedero,Ì 1984)Ì hanÌ señaladoÌ laÌ curiosaÌ 

paradojaÌ deÌ queÌ estosÌ criteriosÌ generalmenteÌ coincidenÌ conÌ losÌ factoresÌ 

másÌ frecuentementeÌ citadosÌ comoÌ causasÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje. 

ParaÌ CannockÌ (2010)Ì lasÌ dificultadesÌ específicasÌ deÌ aprendizajeÌ (DEA)Ì sonÌ 

alteracionesÌ evolutivasÌ deÌ losÌ procesosÌ cognitivosÌ involucradosÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ 

consolidaciónÌ deÌ laÌ lectura,Ì escrituraÌ yÌ cálculo,Ì esÌ decir,Ì deÌ losÌ instrumentosÌ básicosÌ 

necesariosÌ paraÌ laÌ escolaridadÌ comoÌ tambiénÌ paraÌ seguirÌ estudiosÌ universitariosÌ oÌ 

simplementeÌ laborar.Ì EstasÌ dificultadesÌ permanecenÌ enÌ elÌ tiempoÌ hastaÌ laÌ adultezÌ yÌ 

noÌ sonÌ simplesÌ retrasosÌ deÌ unaÌ etapaÌ delÌ desarrolloÌ humano. 

LasÌ alteracionesÌ severasÌ seÌ clasificanÌ enÌ dislexiaÌ oÌ trastornosÌ lectoresÌ 

(decodificaciónÌ yÌ comprensión),Ì disgrafíaÌ oÌ trastornosÌ deÌ laÌ escrituraÌ (caligrafíaÌ yÌ 
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ejecuciónÌ motriz,Ì ortografíaÌ oÌ producciónÌ escrita),Ì discalculiaÌ oÌ trastornosÌ delÌ cálculoÌ 

(numeraciónÌ yÌ resoluciónÌ eÌ problemas). 

ExistenÌ múltiplesÌ manifestaciones,Ì peroÌ laÌ másÌ evidenteÌ esÌ unaÌ brechaÌ significativaÌ 

entreÌ laÌ capacidadÌ cognitivaÌ yÌ susÌ bajosÌ nivelesÌ deÌ rendimiento.Ì PorÌ ello,Ì padresÌ yÌ 

maestrosÌ noÌ entiendenÌ aÌ susÌ hijosÌ oÌ estudiantesÌ yÌ losÌ cataloganÌ comoÌ flojos,Ì 

desmotivados,Ì inatentos,Ì entreÌ otrosÌ términos.Ì LaÌ comunidadÌ educativaÌ deberíaÌ 

reflexionarÌ yÌ difundirÌ queÌ lasÌ causasÌ estánÌ relacionadasÌ aÌ unÌ inadecuadoÌ 

funcionamientoÌ neuropsicológicoÌ yÌ seÌ complicanÌ porÌ factoresÌ concomitantes,Ì comoÌ 

puedeÌ serÌ unaÌ metodologíaÌ inadecuada,Ì sistemasÌ escolaresÌ oÌ universitariosÌ rígidos,Ì 

ambienteÌ familiarÌ inapropiado,Ì entreÌ otros.Ì AdemásÌ existenÌ evidenciasÌ deÌ 

malformacionesÌ enÌ lasÌ estructurasÌ cerebrales,Ì basesÌ genéticasÌ yÌ hereditarias.Ì LaÌ 

prevalenciaÌ esÌ deÌ cuatroÌ hombresÌ porÌ unaÌ mujerÌ yÌ estasÌ dificultadesÌ estánÌ muyÌ 

asociadasÌ alÌ déficitÌ deÌ atenciónÌ (ADD). 

SiÌ bienÌ lasÌ DEAÌ seÌ diagnosticanÌ formalmenteÌ aÌ partirÌ delÌ 3°Ì gradoÌ deÌ primaria,Ì 

cuandoÌ losÌ niñosÌ yaÌ pasaronÌ porÌ unÌ períodoÌ deÌ entrenamientoÌ sistemáticoÌ eÌ 

ingresanÌ aÌ unÌ períodoÌ deÌ pensamientoÌ operatorio,Ì esÌ indudableÌ queÌ existenÌ muchosÌ 

factoresÌ queÌ puedenÌ serÌ observadosÌ desdeÌ laÌ tempranaÌ infancia.Ì EstosÌ factoresÌ 

podríanÌ clasificarseÌ enÌ lingüísticosÌ (fonéticos,Ì fonológicos,Ì morfosintácticos,Ì 

semánticosÌ yÌ pragmáticos),Ì perceptivosÌ (auditivos,Ì visuales,Ì hápticos),Ì coordinaciónÌ 

motoraÌ (gruesaÌ yÌ fina)Ì yÌ razonamientoÌ lógicoÌ matemáticoÌ (clasificación,Ì seriación,Ì 

cardinalidad,Ì etc.). 

AsimismoÌ debemosÌ considerarÌ queÌ alÌ igualÌ queÌ lasÌ alteracionesÌ evolucionanÌ segúnÌ 

laÌ edad,Ì elÌ gradoÌ académico,Ì lasÌ exigenciasÌ curriculares,Ì losÌ nivelesÌ deÌ 

pensamiento,Ì elÌ funcionamientoÌ cerebral,Ì entreÌ otros,Ì losÌ factoresÌ predictivosÌ tambiénÌ 

cambian.Ì PorÌ ejemploÌ losÌ mejoresÌ predictoresÌ enÌ lasÌ etapasÌ inicialesÌ deÌ laÌ lecturaÌ 

sonÌ elÌ conocimientoÌ deÌ lasÌ letras,Ì laÌ concienciaÌ fonológica,Ì laÌ memoriaÌ fonológica,Ì laÌ 

velocidadÌ deÌ denominación,Ì mientrasÌ queÌ enÌ etapasÌ posteriores,Ì elÌ procesamientoÌ 

visualÌ ortográfico,Ì lasÌ estructurasÌ textualesÌ yÌ elÌ dominioÌ deÌ estrategiasÌ 

metacomprensivas. 

¿QuéÌ podemosÌ hacerÌ lasÌ personasÌ involucradasÌ enÌ laÌ educaciónÌ deÌ losÌ niños,Ì 

adolescentesÌ yÌ adultos? 

1. IndudablementeÌ respetarÌ lasÌ etapasÌ deÌ pensamiento,Ì asíÌ comoÌ losÌ ritmosÌ yÌ 

estilosÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ nuestrosÌ estudiantes,Ì sinÌ adelantarÌ experienciasÌ yÌ 
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contenidosÌ queÌ noÌ estánÌ neuropsicológicamenteÌ preparadosÌ paraÌ procesarÌ yÌ 

queÌ provocanÌ pseudoproblemasÌ deÌ aprendizaje,Ì ademásÌ deÌ bajaÌ autoestima,Ì 

autoconceptoÌ escolarÌ entreÌ otros. 

2. LuegoÌ conocerÌ elÌ perfilÌ deÌ nuestrosÌ estudiantesÌ paraÌ diversificarÌ nuestraÌ 

enseñanzaÌ sinÌ perderÌ deÌ vistaÌ elÌ propósitoÌ finalÌ delÌ cursoÌ oÌ programa. 

3. AdemásÌ capacitarnosÌ enÌ elÌ dominioÌ deÌ estrategiasÌ deÌ aprendizajeÌ (cognitivasÌ yÌ 

metacognitivas)Ì queÌ estimulenÌ distintosÌ nivelesÌ deÌ procesamiento,Ì desdeÌ lasÌ 

másÌ sencillasÌ queÌ facilitanÌ laÌ recirculaciónÌ deÌ laÌ informaciónÌ yÌ elÌ aprendizajeÌ alÌ 

pieÌ deÌ laÌ letraÌ hastaÌ lasÌ deÌ elaboraciónÌ oÌ asociaciónÌ deÌ conceptos,Ì laÌ 

organizaciónÌ deÌ laÌ informaciónÌ aÌ travésÌ deÌ múltiplesÌ esquemas,Ì laÌ recuperaciónÌ 

deÌ laÌ informaciónÌ guardadaÌ enÌ nuestroÌ cerebro,Ì yÌ lasÌ deÌ apoyoÌ paraÌ laÌ 

formaciónÌ deÌ hábitosÌ yÌ elÌ estudioÌ eficienteÌ yÌ eficaz. 

4. GraciasÌ aÌ loÌ anterior,Ì enseñarÌ explícitamenteÌ lasÌ estrategiasÌ cognitivasÌ yÌ 

metacognitivasÌ pertinentesÌ segúnÌ laÌ naturalezaÌ delÌ cursoÌ yÌ laÌ edadÌ delÌ 

alumnado. 

5. FinalmenteÌ cadaÌ instituciónÌ educativaÌ desdeÌ elÌ nivelÌ inicialÌ hastaÌ elÌ superiorÌ 

debeÌ diseñarÌ unÌ currículoÌ queÌ inserteÌ estasÌ estrategiasÌ deÌ aprendizajeÌ paraÌ 

tenerÌ estudiantesÌ autónomosÌ yÌ capacesÌ deÌ seguirÌ aprendiendoÌ todaÌ laÌ vida. 

3.Ì CLASIFICACIONÌ DEÌ LOÌ PROBLEMASÌ DEÌ APRENDIZAJEÌ  

3.1Ì LosÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ segúnÌ LuisÌ BravoÌ Valdivieso 

SonÌ aquellosÌ queÌ puedenÌ manifestarseÌ deÌ diversasÌ maneras,Ì peroÌ enÌ todosÌ 

losÌ casosÌ afectanÌ Ì elÌ rendimientoÌ globalÌ delÌ niñoÌ oÌ niña,Ì esÌ decir,Ì perjudicanÌ 

variasÌ áreasÌ delÌ desempeñoÌ escolar,Ì apreciándoseÌ además,Ì lentitud,Ì 

desinterésÌ paraÌ elÌ aprendizaje,Ì deficienciaÌ enÌ laÌ atenciónÌ aÌ estímulosÌ 

escolaresÌ  yÌ dificultadÌ paraÌ concentrarseÌ enÌ laÌ realizaciónÌ deÌ determinadasÌ 

tareas. 

PuedenÌ tenerÌ orígenesÌ variados,Ì tantoÌ enÌ elÌ niñoÌ comoÌ enÌ elÌ sistemaÌ escolar. 

 DelÌ  niñoÌ oÌ niña:Ì insuficienciaÌ intelectual,Ì inmadurez,Ì retardoÌ socioÌ 

cultural,Ì  alteracionesÌ orgánicasÌ sensorialesÌ y/oÌ motoras,Ì lentitudÌ paraÌ 

aprenderÌ yÌ faltaÌ deÌ motivación. 

 DeÌ  laÌ  enseñanza;Ì  recursosÌ  limitadosÌ  enÌ  elÌ  aula,Ì  metodologíaÌ  

inadecuada,Ì  programasÌ rígidos,Ì malasÌ relacionesÌ profesorÌ -Ì alumnoÌ yÌ 

deficienciasÌ deÌ laÌ escuela. 
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3.2Ì TRANSTORNOSÌ ESPECIFICOSÌ DEÌ APRENDIZAJE(TEA) 

EstáÌ referidoÌ aÌ unÌ trastornoÌ enÌ unoÌ oÌ másÌ procesosÌ psicológicosÌ básicosÌ enÌ 

laÌ comprensiónÌ oÌ enÌ elÌ usoÌ delÌ lenguaje,Ì habladoÌ oÌ escrito,Ì queÌ seÌ puedeÌ 

manifestarÌ enÌ unaÌ habilidadÌ imperfectaÌ paraÌ escuchar,Ì hablar,Ì leer,Ì escribir,Ì 

deletrear,Ì oÌ hacerÌ cálculosÌ matemáticos.Ì IncluyeÌ condicionesÌ comoÌ hándicapsÌ 

perceptivos,Ì lesiónÌ cerebral,Ì disfunciónÌ cerebralÌ mínima,Ì dislexiaÌ yÌ afasiaÌ delÌ 

desarrollo.Ì ElÌ términoÌ noÌ incluyeÌ condicionesÌ queÌ presentanÌ dificultadesÌ enÌ elÌ 

ámbitoÌ escolarÌ comoÌ resultadoÌ deÌ déficitÌ auditivo,Ì visual,Ì motoresÌ oÌ retrasoÌ 

mental,Ì alteracionesÌ emocionales,Ì oÌ desventajasÌ ambientales,Ì culturalesÌ oÌ 

económicas. 

CausasÌ deÌ losÌ TrastornosÌ deÌ Aprendizaje 

FactoresÌ Neurológicos: 

AfectanÌ laÌ dominanciaÌ cerebralÌ (DominanciaÌ deÌ unÌ hemisferioÌ cerebralÌ sobreÌ 

otroÌ enÌ lasÌ funcionesÌ cerebrales)Ì yÌ laÌ lateralidad,Ì estánÌ relacionadosÌ conÌ losÌ 

erroresÌ disléxicos. 

FactoresÌ Cognitivos: 

LasÌ investigacionesÌ citanÌ comoÌ factoresÌ másÌ significativos: 

 LaÌ pocaÌ habilidadÌ paraÌ procesarÌ información. 

 DificultadesÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ memorización,Ì debidoÌ aÌ laÌ pocaÌ destrezaÌ 

paraÌ seleccionarÌ yÌ ponerÌ enÌ prácticaÌ estrategiasÌ queÌ podríanÌ favorecerla. 

 DificultadesÌ deÌ atenciónÌ (mantenerseÌ enÌ laÌ actividad,Ì seleccionarÌ 

elÌ objetoÌ deÌ laÌ atención,Ì mantenerÌ laÌ atenciónÌ enÌ másÌ deÌ unÌ 

estímulo). 

 DificultadesÌ enÌ losÌ procesosÌ metacognitivos,Ì esÌ decir,Ì fallasÌ enÌ lasÌ 

estrategiasÌ deÌ autocontrolÌ yÌ autorregulación. 

LosÌ trastornosÌ deÌ aprendizajeÌ puedenÌ ser: 

1. DISLEXIA 

SíndromeÌ queÌ afectaÌ laÌ identificaciónÌ yÌ memorizaciónÌ deÌ letrasÌ oÌ gruposÌ 

deÌ letras,Ì faltaÌ deÌ ordenÌ yÌ ritmoÌ enÌ laÌ colocaciónÌ yÌ malaÌ estructuraciónÌ 
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deÌ lasÌ frases,Ì afectandoÌ tantoÌ laÌ lecturaÌ comoÌ aÌ laÌ escritura. 

ElÌ trastornoÌ deÌ laÌ lecturaÌ oÌ DislexiaÌ esÌ diferenteÌ aÌ laÌ simpleÌ lentitudÌ enÌ 

losÌ aprendizajes.Ì ParaÌ desarrollarÌ laÌ adquisiciónÌ deÌ laÌ lecturaÌ deÌ unaÌ 

formaÌ normal,Ì debenÌ estarÌ intactasÌ variasÌ funcionesÌ neurológicasÌ queÌ 

mencionamosÌ aÌ continuación: 

 ElÌ controlÌ ocular:Ì capacidadÌ paraÌ deslizarÌ laÌ vistaÌ sobreÌ lasÌ letras. 

 LaÌ orientaciónÌ espacial:Ì captarÌ lasÌ letrasÌ yÌ palabrasÌ desdeÌ laÌ 

izquierda. 

 LaÌ retenciónÌ deÌ laÌ informaciónÌ (trazoÌ deÌ formasÌ deÌ lasÌ letras,Ì 

característicasÌ diferenciales,Ì etc.).Ì  

 Ì LaÌ secuenciaÌ verbal:Ì esÌ laÌ comprensiónÌ delÌ sentidoÌ estructuralÌ deÌ 

unaÌ frase. 

 LaÌ abstracciónÌ yÌ categorización. 

Causas 

ExistenÌ factoresÌ hereditariosÌ queÌ predisponenÌ aÌ padecerla,Ì peroÌ puedeÌ tenerÌ 

diversosÌ orígenes:Ì causasÌ genéticas,Ì dificultadesÌ enÌ elÌ embarazoÌ oÌ enÌ elÌ 

parto,Ì lesionesÌ cerebrales,Ì problemasÌ emocionales,Ì déficitÌ 

espaciotemporalesÌ yÌ dificultadesÌ deÌ adaptaciónÌ enÌ laÌ escuela. 

Signos 

LosÌ signosÌ deÌ laÌ dislexiaÌ varíanÌ aÌ medidaÌ queÌ elÌ niñoÌ crece: 

DeÌ losÌ 3Ì aÌ losÌ 5Ì años,Ì algunosÌ experimentanÌ unÌ desarrolloÌ lentoÌ delÌ 

hablaÌ yÌ dificultadesÌ deÌ pronunciación,Ì aunqueÌ noÌ siempreÌ tieneÌ queÌ 

haberÌ dificultadesÌ relacionadasÌ conÌ elÌ lenguajeÌ oral.Ì AdemásÌ tienenÌ 

inconvenientesÌ paraÌ aprenderÌ rutinasÌ yÌ memorizarÌ números,Ì letras,Ì losÌ 

díasÌ deÌ laÌ semana,Ì cancionesÌ oÌ losÌ colores;Ì dificultadesÌ conÌ laÌ 

manipulaciónÌ deÌ susÌ prendasÌ deÌ vestirÌ (abotonarÌ oÌ subirÌ cierres).Ì EnÌ 

esteÌ períodoÌ esÌ importanteÌ observarÌ comoÌ seÌ encuentranÌ losÌ 

prerequisitosÌ delÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ lecto-escritura.Ì SeÌ detectaÌ laÌ 

dislexiaÌ aÌ partirÌ deÌ losÌ 8Ì añosÌ puesÌ anteriormenteÌ sóloÌ seÌ notanÌ 

rasgos. 

EntreÌ losÌ 6Ì yÌ losÌ 8Ì años,Ì presentanÌ complicacionesÌ enÌ laÌ asociaciónÌ 



120 

 

grafema-fonema.Ì SeÌ sumanÌ dificultadesÌ enÌ operacionesÌ deÌ lógicaÌ 

espacialÌ yÌ enÌ laÌ memoriaÌ secuencialÌ (aÌ nivelÌ visualÌ yÌ auditivo).Ì 

Incluso,Ì laÌ lecturaÌ yÌ producciónÌ deÌ sílabasÌ inversasÌ yÌ trabadasÌ seÌ veÌ 

alterada.Ì EnÌ algunosÌ casos,Ì comienzanÌ aÌ evidenciarseÌ déficitÌ enÌ otrasÌ 

áreasÌ académicas,Ì comoÌ porÌ ejemploÌ matemática. 

EnÌ esteÌ mismoÌ rangoÌ deÌ edadÌ yÌ hastaÌ losÌ 11Ì años,Ì aproximadamente,Ì 

confundenÌ losÌ números,Ì lasÌ letrasÌ oÌ cambianÌ elÌ ordenÌ deÌ éstasÌ enÌ lasÌ palabras;Ì 

presentanÌ dificultadesÌ enÌ laÌ pronunciaciónÌ yÌ elÌ recuerdoÌ deÌ palabras;Ì 

presentanÌ problemasÌ enÌ laÌ comprensiónÌ lectoraÌ yÌ dificultadesÌ deÌ 

coordinaciónÌ loÌ queÌ lesÌ provocaÌ unaÌ malaÌ caligrafía. 

DeÌ losÌ 12Ì añosÌ enÌ adelanteÌ tienenÌ dificultadesÌ paraÌ concentrarse;Ì noÌ 

formulanÌ conceptosÌ deÌ formaÌ ordenada;Ì lesÌ cuestaÌ planificarÌ suÌ tiempoÌ yÌ 

seÌ bloqueanÌ emocionalmente. 

LaÌ dislexiaÌ puedeÌ diagnosticarseÌ desdeÌ laÌ épocaÌ preescolar,Ì yÌ debeÌ 

serÌ atendidaÌ desdeÌ suÌ captación,Ì puesÌ enÌ tantoÌ másÌ seÌ demoreÌ enÌ elÌ 

tratamiento,Ì másÌ complejaÌ seÌ torna 

Tratamiento 

PorÌ loÌ generalÌ seÌ consideraÌ paraÌ elÌ tratamientoÌ lasÌ siguientesÌ áreas: 

 Lateralidad 

 GrafoÌ motricidad 

 SecuenciasÌ espacio-temporal 

 Seriaciones 

 Reeducación,Ì esÌ decir,Ì volverÌ aÌ aprenderÌ laÌ lecto-escritura,Ì 

adecuándoloÌ alÌ ritmoÌ delÌ niñoÌ oÌ niña. 

HemosÌ deÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ queÌ tantoÌ enÌ laÌ escuelaÌ comoÌ enÌ casa,Ì 

paraÌ unÌ niñoÌ disléxicoÌ lasÌ tareasÌ escolaresÌ leÌ vanÌ aÌ ocuparÌ másÌ 

tiempoÌ queÌ aÌ otroÌ niñoÌ cualquiera,Ì convirtiéndoseÌ aÌ vecesÌ enÌ unÌ trabajoÌ 

arduoÌ yÌ pesadoÌ yÌ porÌ tanto,Ì aumentandoÌ suÌ frustraciónÌ yÌ rechazo. 

PorÌ ello,Ì enÌ laÌ reeducaciónÌ esÌ importanteÌ encontrarÌ actividadesÌ queÌ 

seanÌ motivadorasÌ paraÌ elÌ niñoÌ oÌ niñaÌ acercándoleÌ deÌ unaÌ maneraÌ másÌ 
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lúdicaÌ aÌ laÌ lecto-Ì escritura. 

EjerciciosÌ Prácticos 

a) Lateralidad 

PrimeroÌ elÌ niñoÌ oÌ niñaÌ  identificaráÌ enÌ “síÌ mismo”Ì lasÌ nocionesÌ deÌ 

derechaÌ izquierdaÌ paraÌ luegoÌ hacerloÌ enÌ materialÌ gráficoÌ yÌ enÌ otraÌ 

persona. 

“EncierraÌ elÌ queÌ vaÌ haciaÌ laÌ izquierda” 

 

b) SeriacionesÌ  

ActividadesÌ enÌ lasÌ cualesÌ elÌ niñoÌ oÌ niñaÌ bajoÌ unÌ criterioÌ establecidoÌ 

ordenaÌ elementos;Ì enÌ elÌ presenteÌ ejercicioÌ elÌ criterioÌ sería 

“OrdenarÌ delÌ másÌ llenoÌ alÌ vacío” 

 

 

 

 

 

 

“Ì OrdenaÌ delÌ másÌ chicoÌ alÌ másÌ grande” 
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c) SecuenciasÌ paraÌ ordenar 

 

 

d) FichasÌ deÌ lecturaÌ lúdicasÌ queÌ motivenÌ laÌ lectura.Ì PuedenÌ tenerÌ 

otrosÌ objetivosÌ comoÌ incrementarÌ laÌ atención.Ì ElÌ materialÌ debeÌ 

serÌ graduadoÌ deÌ acuerdoÌ aÌ losÌ avancesÌ delÌ alumnoÌ oÌ alumna. 

 

 

 

 

 

 

 

2. DISGRAFIA 

EsÌ unÌ trastornoÌ específicoÌ deÌ aprendizaje,Ì queÌ afectaÌ aÌ laÌ formaÌ oÌ alÌ 

significadoÌ yÌ esÌ deÌ tipoÌ funcional. 

SeÌ presentaÌ enÌ niñosÌ yÌ niñasÌ conÌ capacidadÌ intelectualÌ normal,Ì conÌ 

adecuadaÌ estimulaciónÌ ambientalÌ yÌ sinÌ trastornosÌ neurológicos,Ì 

sensoriales,Ì motricesÌ oÌ afectivosÌ intensos. 

CuantoÌ hemosÌ dichoÌ paraÌ elÌ trastornoÌ deÌ lecturaÌ puedeÌ serÌ aplicadoÌ 

enÌ losÌ trastornosÌ deÌ escritura.Ì DeÌ hechoÌ laÌ escrituraÌ noÌ esÌ sinoÌ laÌ 

codificaciónÌ gráficaÌ delÌ lenguaje.Ì LaÌ escrituraÌ seÌ comportaÌ comoÌ unÌ 

procesoÌ deÌ codificaciónÌ (elaboración),Ì yÌ cualquierÌ alteraciónÌ queÌ 

perturbeÌ losÌ procesosÌ codificadoresÌ yÌ decodificadoresÌ (análisis)Ì deÌ 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

1. “Pinta el primer perro” 

2. “Encierra al perro que está 

delante del gato” 
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lecturaÌ puedeÌ interferirÌ enÌ laÌ escritura. 

TambiénÌ elÌ tratamientoÌ seÌ basaráÌ enÌ técnicasÌ especialmenteÌ aplicadasÌ 

aÌ escritura,Ì dentroÌ delÌ marcoÌ deÌ unaÌ enseñanzaÌ individual,Ì queÌ 

contempleÌ laÌ conjunciónÌ deÌ lasÌ dosÌ metodologíasÌ (analíticaÌ yÌ 

sintética)Ì yÌ laÌ estimulaciónÌ lingüísticaÌ global. 

Causas 

 TipoÌ Madurativo:Ì debidoÌ aÌ trastornosÌ oÌ déficitÌ enÌ elÌ desarrolloÌ deÌ laÌ 

lateralización. 

 TipoÌ Caracterial:Ì factoresÌ deÌ laÌ personalidadÌ y/oÌ afectivos. 

 TipoÌ Pedagógicas:Ì DeficienciasÌ enÌ elÌ procesoÌ deÌ enseñanza,Ì 

orientaciónÌ inadecuadaÌ (porÌ ejemploÌ iniciarÌ conÌ letraÌ scriptÌ yÌ 

cambiarlaÌ aÌ laÌ cursiva). 

Signos 

 TamañoÌ deÌ letrasÌ irregulares. 

 TamañoÌ deÌ letraÌ excesivamenteÌ grande. 

 CambiosÌ enÌ laÌ formaÌ deÌ laÌ letra.Ì PorÌ ejemplo:Ì comienzaÌ comoÌ scriptÌ yÌ 

pasaÌ aÌ usarÌ laÌ cursivaÌ enÌ unaÌ solaÌ palabra,Ì oraciónÌ oÌ párrafo. 

 ProblemaÌ deÌ inclinaciónÌ deÌ laÌ líneaÌ baseÌ oÌ deÌ lasÌ letras. 

 Trazos:Ì exageradosÌ oÌ gruesos,Ì demasiadoÌ fuertesÌ oÌ muyÌ tenues. 

 EnlacesÌ noÌ apropiadosÌ entreÌ lasÌ letrasÌ deÌ unaÌ palabra. 

 InadecuadaÌ posturaÌ paraÌ escribir:Ì posiciónÌ deÌ laÌ cabeza,Ì codoÌ 

antebrazo. 

 InadecuadaÌ prensiónÌ (formaÌ yÌ fuerzaÌ conÌ laÌ queÌ sujetaÌ elÌ lápiz)Ì yÌ 

pinzaÌ escritora. 

Tratamiento 

Importante:Ì NoÌ seÌ recomiendaÌ elÌ usoÌ deÌ cuadernosÌ deÌ caligrafía. 

a) TécnicasÌ noÌ gráficas:Ì ActividadesÌ Psicomotrices 

• CoordinaciónÌ DinámicaÌ GeneralÌ yÌ manual. 

• EsquemaÌ corporal. 
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• ControlÌ posturalÌ yÌ equilibrio. 

b) TécnicasÌ Gráficas 

• ExperienciasÌ sensoriales:Ì PasarÌ elÌ  dedoÌ índiceÌ porÌ laÌ letraÌ 

hechasÌ conÌ texturasÌ (lija,Ì algodón,Ì etc). 

• ActividadesÌ  lúdicasÌ  como:Ì  pintarÌ  lasÌ  letras,Ì  pegarlesÌ  

garbanzos,Ì  oÌ  bolitasÌ  deÌ  papel,Ì escribirÌ conÌ tizaÌ lasÌ palabrasÌ 

enÌ elÌ pisoÌ (letrasÌ grandes). 

• ConÌ lápiz:Ì EjercitarÌ formasÌ cerradas,Ì repasadosÌ deÌ letrasÌ enÌ granÌ 

tamaño. 

• AdiestramientoÌ scriptográfico.Ì MejoraÌ movimientosÌ yÌ posicionesÌ 

gráficas.Ì SeÌ trabajaÌ deÌ izquierdaÌ aÌ derecha.Ì TrazadoÌ deÌ 

GuirnaldasÌ yÌ bucles. 

EjerciciosÌ Prácticos 

a) ParaÌ elÌ desarrolloÌ delÌ esquemaÌ corporalÌ puedenÌ realizarÌ actividadesÌ 

comoÌ : 

 JugarÌ SimónÌ dice...Ì “Ì tócateÌ laÌ narizÌ conÌ laÌ manoÌ izquierda”;Ì etc. 

 ArmarÌ rompecabezasÌ deÌ laÌ figuraÌ humana. 

 ArmarÌ personasÌ conÌ plastelina. 

 ReconocerÌ partesÌ delÌ cuerpoÌ yÌ susÌ funciones. 
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b) CoordinaciónÌ DinámicaÌ General: 

• CaminarÌ sobreÌ líneas:Ì rectas,Ì quebradas,Ì curvasÌ oÌ figuras. 

• SaltarÌ porÌ todaÌ elÌ aulaÌ aÌ golpesÌ deÌ palmadas. 

• SaltarÌ sobreÌ unaÌ piernaÌ siguiendoÌ unÌ camino. 

3. DISORTOGRAFIA 

DificultadÌ específicaÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ deÌ lasÌ formasÌ ortográficas,Ì afectaÌ 

laÌ palabraÌ noÌ suÌ trazado. 

SeÌ manifiestaÌ porÌ elÌ desconocimientoÌ oÌ negligenciaÌ deÌ lasÌ reglasÌ 

gramaticales,Ì olvidoÌ yÌ confusiónÌ enÌ losÌ artículosÌ yÌ pequeñasÌ palabras 

EnÌ  susÌ  formasÌ  másÌ  ligerasÌ  seÌ  manifiestaÌ  porÌ  desconocimientoÌ  oÌ  

negligenciaÌ  deÌ  lasÌ  reglasÌ gramaticales,Ì olvidoÌ yÌ confusiónÌ enÌ losÌ artículosÌ 

yÌ pequeñasÌ palabrasÌ corrientes. 

EnÌ formasÌ másÌ intensasÌ presentaÌ alteracionesÌ queÌ afectanÌ laÌ 

correspondenciaÌ entreÌ elÌ sonidoÌ yÌ elÌ signoÌ escritoÌ (omisiones,Ì 

adiciones,Ì sustitucionesÌ yÌ desplazamientosÌ deÌ sílabas,Ì letras). 

Causas 

EnÌ laÌ escrituraÌ aÌ nivelÌ ortográficoÌ seÌ empleanÌ dosÌ procesos: 

1. SimbolizaciónÌ deÌ fonemas;Ì paraÌ loÌ cualÌ elÌ individuoÌ debeÌ haberÌ 

desarrolladoÌ unaÌ buenaÌ percepciónÌ auditivaÌ queÌ leÌ permitiráÌ 

diferenciarÌ losÌ distintosÌ sonidosÌ queÌ constituyenÌ losÌ fonemasÌ deÌ 

unaÌ palabra. 

2. SimbolizaciónÌ deÌ signosÌ gráficos;Ì requiereÌ intervenciónÌ deÌ laÌ 

percepciónÌ auditiva,Ì visualÌ yÌ espacioÌ temporal,Ì porÌ loÌ queÌ esÌ 

necesarioÌ unÌ determinadoÌ gradoÌ deÌ madurezÌ deÌ losÌ mismos. 

 TipoÌ Perceptivo:Ì DificultadesÌ enÌ laÌ percepción,Ì memoriaÌ (visual,Ì 

auditivaÌ yÌ espacioÌ temporal). 

 TipoÌ Intelectual:Ì DéficitÌ oÌ inmadurezÌ Intelectual,Ì porqueÌ paraÌ 

lograrÌ unaÌ trascripciónÌ correcta,Ì sonÌ necesariasÌ operacionesÌ seÌ 

carácterÌ lógicoÌ intelectualÌ queÌ facilitenÌ elÌ accesoÌ alÌ aprendizajeÌ 
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deÌ unÌ códigoÌ deÌ correspondenciaÌ fonema-grafemaÌ yÌ elÌ 

conocimientoÌ deÌ losÌ diversosÌ elementosÌ lingüísticosÌ (sílaba,Ì 

palabra,Ì frase). 

 TipoÌ Lingüístico:Ì ReferidosÌ aÌ losÌ problemasÌ delÌ HablaÌ (emisiónÌ deÌ 

sonidos)Ì entreÌ lasÌ másÌ comunesÌ encontramosÌ elÌ rotacismoÌ yÌ ceceo. 

 TipoÌ Afectivo:Ì BajoÌ nivelÌ deÌ motivación.Ì SiÌ noÌ hayÌ motivaciónÌ noÌ 

prestaÌ atenciónÌ aÌ laÌ tareaÌ yÌ puedeÌ cometerÌ errores,Ì aunqueÌ 

conozcaÌ perfectamenteÌ laÌ ortografía. 

 TipoÌ Pedagógico:Ì MétodosÌ deÌ enseñanzaÌ inadecuados. 

Signos 

a) ErroresÌ deÌ carácterÌ Lingüístico-Perceptivo: 

 SustituciónÌ deÌ fonemasÌ vocálicosÌ oÌ consonánticosÌ semejantesÌ 

enÌ elÌ puntoÌ yÌ modoÌ deÌ articulación. 

 Omisiones. 

 AdicionesÌ eÌ inversionesÌ deÌ sonidos. 

b) ErroresÌ deÌ carácterÌ visoÌ espacial. 

• SustituciónÌ deÌ letrasÌ queÌ seÌ diferencianÌ porÌ suÌ posiciónÌ enÌ elÌ 

espacioÌ pÌ /qÌ /Ì bÌ /Ì d. 

• SustituciónÌ deÌ letrasÌ similaresÌ enÌ característicasÌ visualesÌ m-n/Ì a-o/Ì l-

e. 

• EscrituraÌ deÌ frasesÌ enÌ espejo. 

• ConfusiónÌ enÌ palabrasÌ conÌ fonemasÌ queÌ admitenÌ dobleÌ grafíaÌ b-v/ll-y. 

• ConfusiónÌ enÌ palabrasÌ conÌ fonemasÌ queÌ admitenÌ dosÌ grafíasÌ enÌ 

funciónÌ  deÌ lasÌ vocalesÌ gÌ ,kÌ ,zÌ ,Ì j. 

c) ErroresÌ deÌ carácterÌ visoÌ auditivo 

• DificultadesÌ  paraÌ  realizarÌ  laÌ  síntesisÌ  yÌ  asociaciónÌ  entreÌ  

fonemaÌ  yÌ  grafema,Ì  cambianÌ unasÌ letrasÌ porÌ otrasÌ sinÌ sentido. 

d) ErroresÌ conÌ relaciónÌ alÌ contenido 

• UnionesÌ deÌ palabras. 
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• SeparacionesÌ deÌ sílabasÌ queÌ componenÌ unaÌ palabra. 

• UniónÌ deÌ sílabasÌ pertenecientesÌ aÌ unaÌ palabra. 

e) ErroresÌ referidosÌ aÌ lasÌ normasÌ ortográficas 

• No poner “m” antes de la “p” y “b”. 

• NoÌ cumplirÌ conÌ lasÌ reglasÌ deÌ puntuación. 

• NoÌ respetarÌ lasÌ mayúsculasÌ despuésÌ delÌ punto,Ì alÌ principioÌ deÌ 

unÌ textoÌ oÌ cuandoÌ se Ì escribenÌ sustantivosÌ propios. 

Tratamiento 

Importante:Ì DebenÌ evitarse:Ì losÌ dictados,Ì lasÌ copias,Ì lasÌ listasÌ deÌ 

palabras.Ì  

a) TenerÌ ambientesÌ letrados,Ì esÌ decir,Ì queÌ lasÌ cosasÌ delÌ aulaÌ tenganÌ 

suÌ correctoÌ modoÌ deÌ escribirÌ  paraÌ  queÌ  sirvaÌ  comoÌ  apoyoÌ  aÌ  laÌ  

memorización,Ì  soloÌ  siÌ  sonÌ  útilesÌ  paraÌ  elÌ  niñoÌ oÌ niña.Ì TambiénÌ esÌ 

recomendableÌ elÌ usoÌ deÌ tarjetasÌ deÌ objetosÌ diversosÌ conÌ similaresÌ 

características. 

b) TarjetasÌ conÌ letrasÌ deÌ coloresÌ (ponerÌ enÌ rojoÌ laÌ letraÌ enÌ laÌ queÌ tieneÌ 

mayorÌ dificultad). 

c) IntervenciónÌ específicaÌ sobreÌ laÌ ortografíaÌ conÌ ejerciciosÌ para: 

• SustituciónÌ deÌ unÌ fonemaÌ porÌ otro. 

• SustituciónÌ deÌ letrasÌ semejantes. 

• OmisionesÌ yÌ adiciones. 

• InversionesÌ yÌ rotaciones. 

• UnionesÌ yÌ separaciones. 

d) IntervenciónÌ enÌ factoresÌ asociados: 

• EjerciciosÌ deÌ percepción,Ì discriminaciónÌ yÌ memoriaÌ visual. 

• EjerciciosÌ deÌ percepción,Ì discriminaciónÌ yÌ auditiva. 

• OrganizaciónÌ yÌ estructuraciónÌ espacial. 

• Vocabulario. 
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jinete 

EjerciciosÌ Prácticos 

a) SeÌ puedenÌ utilizarÌ tarjetasÌ conÌ nombresÌ escritosÌ enÌ lasÌ queÌ estaráÌ 

diferenciadaÌ laÌ letraÌ conÌ laÌ queÌ elÌ niñoÌ oÌ niñaÌ tieneÌ dificultades. 

 

b) EntrenamientoÌ enÌ percepciónÌ visual:Ì  

BuscaÌ elÌ queÌ esÌ igualÌ alÌ modelo 

B d d d b 

 

UnirÌ conÌ unaÌ líneaÌ losÌ queÌ 

sonÌ iguales 

b d 

p o 

o b 

d p 

 

c) PresentarÌ actividadesÌ enÌ lasÌ queÌ elÌ niñoÌ oÌ niñaÌ debaÌ segmentarÌ 

oracionesÌ enÌ lasÌ palabrasÌ queÌ laÌ componen. 

PorÌ ejemplo: 

• SeÌ repetiráÌ conÌ laÌ niñaÌ oÌ niñoÌ oracionesÌ yÌ seÌ leÌ pediráÌ queÌ lasÌ separeÌ 

enÌ palabrasÌ dando Ì palmadas. 

• EstaÌ  mismaÌ  actividadÌ  seÌ  haráÌ  posteriormenteÌ  conÌ  lasÌ  palabrasÌ  

yaÌ  escritas,Ì  lasÌ  que Ì separaráÌ utilizandoÌ unÌ colorÌ rojo. 
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Laniñapaseasola 

• RealizarÌ actividadesÌ deÌ estructuraciónÌ espacialÌ comoÌ elÌ copiarÌ 

imágenesÌ siguiendoÌ unÌ modelo,Ì reconocerÌ nocionesÌ espaciales:Ì arriba,Ì 

abajo,Ì detrás,Ì alÌ costado,Ì entre,Ì etc.. 

4. DISCALCULIA 

EsÌ elÌ trastornoÌ específicoÌ delÌ aprendizajeÌ deÌ lasÌ matemáticas. 

HablamosÌ deÌ discalculia,Ì oÌ trastornoÌ específicoÌ delÌ desarrolloÌ enÌ elÌ 

cálculoÌ aritmético,Ì cuandoÌ elÌ rendimientoÌ delÌ niñoÌ oÌ niñaÌ enÌ pruebasÌ 

estandarizadasÌ deÌ cálculoÌ esÌ significativamenteÌ menosÌ deÌ loÌ esperableÌ 

porÌ suÌ edadÌ yÌ nivelÌ escolar.Ì LaÌ interferenciaÌ sobreÌ aprendizajesÌ 

escolaresÌ yÌ laÌ ausenciaÌ deÌ trastornosÌ sensorialesÌ periféricosÌ comoÌ 

factoresÌ causalesÌ completanÌ elÌ criterioÌ diagnóstico. 

 

EsÌ frecuenteÌ queÌ hallemosÌ esteÌ fenómenoÌ asociadoÌ aÌ laÌ dislexia,Ì 

disgrafía,Ì aÌ trastornosÌ deÌ atenciónÌ yÌ aÌ problemasÌ perceptivos. 

Causas 

 FallasÌ enÌ elÌ pensamientoÌ operatorio. 

 FallasÌ enÌ laÌ estructuraciónÌ espacial. 

 ErroresÌ lingüísticos. 

Signos 

 AlteraciónÌ deÌ laÌ lecturaÌ yÌ escrituraÌ deÌ números. 

 AlteraciónÌ deÌ laÌ capacidadÌ deÌ disponerÌ losÌ númerosÌ enÌ unÌ 

adecuadoÌ ordenÌ espacial. 

 ConfusiónÌ deÌ lugarÌ deÌ lasÌ cifrasÌ enÌ elÌ tableroÌ posicional. 

 DificultadÌ paraÌ ordenarÌ 

adecuadamente. 

 DificultadÌ enÌ lasÌ seriesÌ numéricas. 
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Tratamiento 

a) VocabularioÌ cuántico:Ì  referidoÌ aÌ lasÌ expresionesÌ queÌ indicanÌ 

nocionesÌ deÌ cantidadÌ comoÌ agregar,Ì quitar,Ì repetirÌ variasÌ veces,Ì 

repartir,Ì sacar,Ì mucho,Ì poco,Ì nada,Ì algunos,Ì etc. 

b) EstructuraciónÌ espacioÌ temporal 

• OrientaciónÌ espacial 

• OrganizaciónÌ temporal 

c) NocionesÌ matemáticasÌ básicas 

• Conservación 

• Clasificación 

• Seriación 

d) ActividadÌ deÌ contar 

e) RefuerzoÌ  deÌ  operacionesÌ  básicas,Ì  primeroÌ  aÌ  nivelÌ  concretoÌ  yÌ  

luegoÌ  pasarÌ  reciénÌ  aÌ representaciónÌ gráfica 

EjerciciosÌ Prácticos 

 RealizarÌ actividadesÌ enÌ lasÌ queÌ debaÌ ordenarÌ guiándoseÌ deÌ algúnÌ criterioÌ 

aÌ laÌ vezÌ queÌ narraÌ algunaÌ historiaÌ deÌ ellos. 

PorÌ ejemploÌ :Ì laÌ señoraÌ AnitaÌ estáÌ cosiendoÌ unÌ vestido;Ì primeroÌ 

hizoÌ laÌ parteÌ delÌ pechoÌ yÌ laÌ falda,Ì luegoÌ leÌ pusoÌ lindosÌ adornos. 
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 CreaciónÌ deÌ problemasÌ matemáticosÌ eÌ identificaciónÌ deÌ laÌ operaciónÌ 

queÌ corresponde,Ì mostrándoleÌ sóloÌ imágenes. 

 

 SeriaciónÌ deÌ colores,Ì tamañosÌ ,Ì etc. 

 Claro Mediano Oscuro 

 
Pequeña 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 
Mediana 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 
 
Grande 
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 Secuencias 

 

 

 OperacionesÌ LógicasÌ TarjetasÌ lógicasÌ FLOG 
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 NocionesÌ  básicasÌ  comoÌ  conservaciónÌ  puedenÌ  trabajarseÌ  conÌ  

materialesÌ  comoÌ  papel,Ì plastelina,Ì lana,Ì etc. 

PorÌ  ejemplo:Ì  MirenÌ  chicosÌ  tenemosÌ  tresÌ  palitosÌ  deÌ  plastelina,Ì  

loÌ  amasoÌ  yÌ  formoÌ  unÌ hombrecito:Ì habráÌ laÌ mismaÌ cantidadÌ deÌ 

plastelina seaÌ verdaderoÌ oÌ falsaÌ laÌ respuestaÌ seÌ debeÌ llegarÌ aÌ laÌ 

conclusiónÌ queÌ soloÌ cambióÌ laÌ forma,Ì masÌ noÌ laÌ cantidad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 CompletarÌ figuras 
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 UtilizarÌ técnicasÌ LúdicasÌ comoÌ elÌ plegado 

 

 

 CompletarÌ valoresÌ delÌ cuadro 

 

 

 

 

5.CAUSASÌ DEÌ LASÌ DIFICULTADESÌ DEÌ APRENDIZAJE 

ExistenÌ variasÌ TeoríasÌ explicativasÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ deÌ Aprendizaje,Ì aÌ 

continuaciónÌ hablaremosÌ sobreÌ ellas. 

JesúsÌ  NicasioÌ  (1997)Ì  sugiereÌ  laÌ  siguienteÌ  organizaciónÌ  partiendoÌ  deÌ  lasÌ  

posiblesÌ  etiologíasÌ (causaÌ deÌ lasÌ cosas),Ì lasÌ queÌ divideÌ enÌ 3Ì perspectivas. 
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Pers

pect

ivaÌ 

Extr

ínse

ca 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Pers

pect

ivaÌ 

Intrí

nsec

a 

 
CausasÌ 

Ambientales 

 
Síntomas 

 
 
 
 

DeÌ tipoÌ 

Inespecífico 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

DeÌ tipoÌ 

Específico 

 

Cultural 

SocioÌ FamiliaresÌ 

Pedagógicas 

FracasoÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ Pedagógico 

InadaptaciónÌ Escolar:Ì  Desinterés,Ì HiperactividadÌ eÌ  Hipoactividad 

 
DañoÌ  CerebralÌ Inespecífico 

AlteracionesÌ enÌ losÌ procesosÌ 

madurativosÌ Causas InhabilidadesÌ 

Psicolingüísticas 

InhabilidadesÌ enÌ elÌ ProcesamientoÌ deÌ laÌ información:Ì 

AtenciónÌ selectiva,Ì EstrategiasÌ CognitivasÌ y/oÌ 

Aprendizaje. 

RetrasosÌ perceptivo-motricesÌ 

RetrasosÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ 

fisiológicoÌ Psicolinguísticas 

Síntomas DificultadesÌ globalesÌ delÌ aprendizajeÌ Pedagógico 

Desinterés 

InadaptaciónÌ Escolar

 Hipe

ractividadÌ 

Hipoactiv

idad 

 
 

DañoÌ cerebralÌ EspecíficoÌ :Ì GnósicoÌ ,Ì Fásico,Ì Práxico,Ì 

lateralizaciónÌ Causas DéficitÌ Lingüísticos 

DéficitÌ deÌ procesamientoÌ deÌ información: 

LabilidadÌ enÌ laÌ atenciónÌ sostenida,Ì Planificación,Ì 

ProcesamientoÌ simultáneo,Ì ProcesamientoÌ sucesivo. 

DificultadesÌ enÌ losÌ procesosÌ perceptivoÌ -Ì motrices 

AlteracionesÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ decodificaciónÌ yÌ 

DecodificaciónÌ Síntomas Psicolingüística:Ì disfasias 

DificultadesÌ SelectivasÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ pedagógico:Ì 

Dislexias,Ì Disgrafías,Ì Disortografía,Ì Discalculía. 



136 

 

6.Ì CARACTERÍSTICASÌ DEÌ LOSÌ NIÑOSÌ YÌ NIÑASÌ CONÌ DIFICULTADESÌ DEÌ 

APRENFDIZAJE 

ElÌ procesoÌ deÌ AprendizajeÌ esÌ unÌ procesoÌ activoÌ enÌ elÌ cualÌ seÌ presentanÌ cuatroÌ 

etapas: 

a) Ì EntradaÌ deÌ Información :Ì  LaÌ informaciónÌ esÌ percibidaÌ porÌ laÌ víasÌ 

perceptivasÌ (vista,Ì audición,Ì tacto). 

b) Decodificación :Ì MedianteÌ esteÌ procesoÌ laÌ informaciónÌ esÌ 

procesadaÌ eÌ interpretada. 

c) Almacenamiento :Ì  LaÌ informaciónÌ debeÌ serÌ utilizadaÌ oÌ 

almacenadaÌ paraÌ serÌ recuperadaÌ cuandoÌ 

seaÌ necesaria. 

d) Salida :Ì LaÌ informaciónÌ seÌ transformaráÌ enÌ unaÌ 

conductaÌ yaÌ seaÌ observableÌ (respuestaÌ 

verbalÌ oÌ motriz)Ì oÌ noÌ observableÌ 

(pensamientos). 

¿Ì CómoÌ esÌ elÌ procesoÌ deÌ AprendizajeÌ deÌ losÌ alumnosÌ yÌ lasÌ alumnasÌ 

conÌ DA? 

EnÌ estosÌ alumnosÌ yÌ alumnasÌ existeÌ unaÌ dificultadÌ enÌ laÌ secuenciaÌ deÌ 

unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesos,Ì enÌ talÌ motivoÌ hablaríamosÌ deÌ unaÌ disfunciónÌ 

queÌ interferiráÌ conÌ losÌ demásÌ procesos. 

¿CuálesÌ sonÌ lasÌ principalesÌ dificultadesÌ deÌ losÌ individuosÌ conÌ DA? 

 PlanificaciónÌ :Ì AÌ losÌ alumnosÌ yÌ alumnasÌ conÌ DAÌ lesÌ resultaÌ difícilÌ 

identificarÌ laÌ secuenciaÌ queÌ debenÌ realizarÌ paraÌ poderÌ ejecutarÌ unaÌ tarea. 

 BajaÌ retenciónÌ deÌ informaciónÌ visualÌ yÌ auditiva:Ì tieneÌ dificultadesÌ 

paraÌ evocarÌ informaciónÌ tantoÌ visualÌ (imágenes-Ì gráficos)Ì comoÌ deÌ 

aquelloÌ queÌ escucha.Ì PorÌ esoÌ esÌ importanteÌ darlesÌ mayorÌ información.Ì 

UnaÌ técnicaÌ usadaÌ esÌ laÌ experienciaÌ multisensorialÌ queÌ consisteÌ enÌ 

presentarÌ unÌ mismoÌ estímuloÌ porÌ variasÌ víasÌ deÌ percepción,Ì porÌ 

ejemplo:Ì SiÌ leÌ queremosÌ enseñarÌ aÌ unÌ niñoÌ oÌ niñaÌ queÌ tieneÌ 

dificultadesÌ paraÌ aprenderÌ números,Ì primeroÌ haremosÌ queÌ pinteÌ elÌ 

númeroÌ conÌ témperasÌ utilizandoÌ susÌ dedos,Ì luegoÌ queÌ loÌ dibujeÌ enÌ elÌ 



137 

 

aireÌ yÌ variasÌ actividadesÌ similaresÌ antesÌ deÌ realizarÌ elÌ trazadoÌ deÌ estos. 

 DificultadesÌ deÌ atención:Ì PeriodosÌ cortosÌ deÌ atención,Ì búsquedaÌ constanteÌ 

deÌ diferentesÌ focosÌ deÌ atención.Ì LoÌ queÌ ocasionaÌ queÌ elÌ alumnoÌ pierdaÌ 

informaciónÌ significativaÌ delÌ trabajoÌ queÌ estáÌ realizando. 

 RetrasoÌ psicomotor:Ì Hiperactividad,Ì hipoÌ actividadÌ yÌ descoordinación. 

 ProblemasÌ comportamentales:Ì DificultadesÌ paraÌ relacionarseÌ conÌ susÌ 

compañeros,Ì debidoÌ aÌ suÌ pasividad.Ì PocasÌ habilidadesÌ socialesÌ comoÌ 

paraÌ solicitarÌ ayuda.Ì SonÌ dependientes,Ì ansiosos,Ì pocoÌ cooperativos,Ì 

evidencianÌ faltaÌ deÌ interésÌ pudiendoÌ presentarÌ tambiénÌ conductasÌ 

agresivas. 

DificultadesÌ másÌ frecuentesÌ porÌ Niveles,Ì ÁreasÌ ProblemáticasÌ yÌ TratamientosÌ 

recomendados. 

 ÁreasÌ 
Problema 

Evaluación TiposÌ deÌ tratamiento 

 
 

PreÌ escolarÌ 
3-4Ì años 

DesarrolloÌ deÌ lasÌ capacidadesÌ básicas: 
• ComprensiónÌ verbal 
• ExpresiónÌ verbalÌ (noÌ esÌ acordeÌ aÌ suÌ edad) 
• PercepciónÌ visual 
• Atención 
• ElevadaÌ actividadÌ motriz 
• HabilidadesÌ sociales 
• DificultadÌ paraÌ entenderÌ categoríasÌ (clasificación)Ì  yÌ 

conceptos 

 
DiagnósticoÌ 
deÌ altoÌ 
riesgoÌ deÌ 
padecerÌ 
dificultadesÌ 
posterioresÌ 
deÌ 
aprendizaje 

 
 
 
 
 
 

• InstrucciónÌ directaÌ enÌ 
capacidadesÌ delÌ 
lenguaje 

• EntrenamientoÌ conductual 
• EscuelaÌ deÌ padres 

 
 

 
KinderÌ 
y 
PrimerÌ grado 

DesarrolloÌ deÌ lasÌ capacidadesÌ básicas: 
• ConocimientoÌ delÌ  alfabeto 
• ConceptosÌ cualitativos 
• ConceptosÌ espaciales 
• ComprensiónÌ verbal 
• PercepciónÌ visualÌ yÌ  auditiva 
• Razonamiento 
• DesarrolloÌ motorÌ lento 
• Atención 
• ExcesivaÌ ActividadÌ motriz 
• HabilidadesÌ sociales 

 

 
DiagnósticoÌ 
deÌ altoÌ 
riesgoÌ deÌ 
padecerÌ 
dificultadesÌ 
posterioresÌ 
deÌ 
aprendizaje 

 
 

2ºÌ yÌ 3ºÌ 
Primaria 

• CapacidadesÌ deÌ lectura 
• CapacidadesÌ aritméticas 
• ExpresiónÌ escrita 
• ExpresiónÌ verbal 
• ComprensiónÌ lectora 
• PeriodosÌ deÌ atención 
• ExcesivaÌ actividadÌ física 
• Emocionales 
• HabilidadesÌ sociales 
• Razonamiento 

 
 

IdentificaciónÌ 
deÌ 
dificultadesÌ deÌ 
aprendizaje 

 

 
• InstrucciónÌ directaÌ enÌ 

capacidadesÌ delÌ 
lenguaje 

• EntrenamientoÌ conductual 
• EscuelaÌ deÌ padres 
• EntrenamientoÌ metacognitivo 

 

 
4ºÌ primariaÌ alÌ 
3ºÌ secundaria 

 
 

 
• CapacidadesÌ deÌ lectura 
• CapacidadesÌ aritméticas 
• ExpresiónÌ escrita 
• ExpresiónÌ verbal 
• CapacidadesÌ deÌ estudio 

 
IdentificaciónÌ 
deÌ 
dificultadesÌ 
deÌ 
aprendizaje 

• InstrucciónÌ directaÌ enÌ 
áreasÌ educativas 

• InstrucciónÌ directaÌ enÌ 
estrategiasÌ deÌ 
aprendizajeÌ (técnicasÌ deÌ 
estudio) 

• EntrenamientoÌ 
conductualÌ (autoÌ control) 

• EntrenamientoÌ metacognitivo 



138 

 

 

 
AdolescentesÌ 
yÌ adultos 

• TécnicasÌ deÌ escucha 
• Metacognición 
• DesarrolloÌ emocional 
• HabilidadesÌ sociales 

 
IdentificaciónÌ 
deÌ 
dificultadesÌ 
deÌ 
aprendizaje 

• InstrucciónÌ directaÌ enÌ 
áreasÌ educativasÌ oÌ 
laborales 

• AyudaÌ auxiliarÌ 
(grabadoras,Ì calculadoras,Ì 
computadoras) 

• InstrucciónÌ directaÌ enÌ 
estrategiasÌ deÌ 
aprendizajeÌ (técnicasÌ deÌ 
estudio) 

 

7.Ì INTERVENCION 

1.Ì EnfoqueÌ multidisciplinarioÌ paraÌ laÌ IntervenciónÌ deÌ lasÌ DificultadesÌ paraÌ elÌ 

Aprendizaje 

LaÌ propuestaÌ deÌ trabajoÌ deÌ diversosÌ CentrosÌ EspecializadosÌ enÌ laÌ atenciónÌ aÌ niñosÌ 

yÌ niñasÌ  conÌ dificultadesÌ apuntaÌ aÌ unaÌ acciónÌ conjuntaÌ deÌ diversosÌ profesionalesÌ 

deÌ laÌ comunidad. 

AÌ continuaciónÌ teÌ presentamosÌ  unÌ esquemaÌ queÌ graficaÌ laÌ mencionadaÌ propuesta: 

 

ComoÌ podemosÌ apreciarÌ laÌ escuelaÌ representadaÌ porÌ suÌ agenteÌ másÌ 

significativoÌ queÌ esÌ elÌ docente,Ì seÌ convierteÌ enÌ unÌ elementoÌ importanteÌ paraÌ laÌ 

prevenciónÌ yÌ detecciónÌ deÌ lasÌ posiblesÌ dificultadesÌ deÌ losÌ alumnosÌ Ì queÌ asistenÌ 

aÌ ella. 

ParaÌ explicarÌ lasÌ accionesÌ aÌ seguirÌ enÌ esteÌ EnfoqueÌ iniciaremosÌ porÌ delimitarÌ 

losÌ procedimientos: 



139 

 

I. DetecciónÌ deÌ IndicadoresÌ significativosÌ enÌ losÌ alumnos 

DichaÌ laborÌ esÌ efectuadaÌ porÌ elÌ oÌ losÌ docentesÌ queÌ trabajanÌ conÌ elÌ 

alumnoÌ oÌ alumna,Ì debidoÌ aÌ suÌ contactoÌ cotidianoÌ conÌ elÌ oÌ ella.Ì ElÌ docenteÌ 

puedeÌ percatarseÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ queÌ tieneÌ elÌ  alumnoÌ oÌ alumnaÌ paraÌ 

aprender,Ì  ¿cuálesÌ  sonÌ  susÌ principalesÌ  dificultades?, 

¿QuéÌ cursosÌ leÌ sonÌ másÌ difíciles?,Ì ¿CómoÌ esÌ suÌ ritmoÌ deÌ aprendizaje?,Ì 

¿CuálesÌ sonÌ lasÌ característicasÌ delÌ entornoÌ delÌ niño?Ì  yÌ  ¿CuálesÌ sonÌ lasÌ 

característicasÌ deÌ laÌ familia? 

a) ElÌ valorÌ deÌ laÌ  informaciónÌ radicaráÌ enÌ queÌ seaÌ altamenteÌ descriptivaÌ yÌ 

considere:Ì ElÌ rendimientoÌ delÌ niñoÌ oÌ niñaÌ conÌ respectoÌ aÌ susÌ 

compañerosÌ deÌ aulaÌ enÌ elÌ oÌ losÌ cursosÌ queÌ presentaÌ dificultades. 

HaciendoÌ ademásÌ unÌ análisisÌ deÌ lasÌ áreasÌ enÌ lasÌ queÌ seÌ puedenÌ 

producirÌ lasÌ deficiencias: 

 RecepciónÌ deÌ laÌ Información:Ì ¿TieneÌ unaÌ buenaÌ audición?,Ì ¿VeÌ bienÌ 

desdeÌ suÌ asientoÌ hastaÌ laÌ pizarra? 

 AtenciónÌ –Ì Concentración:Ì porÌ serÌ habilidadesÌ básicasÌ queÌ determinaránÌ 

enÌ granÌ medidaÌ queÌ elÌ niñoÌ oÌ niñaÌ noÌ pierdaÌ informaciónÌ relevanteÌ 

debemosÌ estarÌ alertasÌ aÌ detectarÌ siÌ elÌ alumnoÌ esÌ distraído,Ì seÌ 

concentraÌ únicamenteÌ enÌ algunasÌ materias,Ì ¿EsÌ demasiadoÌ inquieto? 

 Comprensión:Ì ¿EntiendeÌ lasÌ indicacionesÌ queÌ seÌ leÌ dan?,Ì ¿ComprendeÌ 

lasÌ tareasÌ queÌ leÌ dejan? 

 Retención:Ì ¿CómoÌ esÌ suÌ memoria?,Ì ¿OlvidaÌ loÌ aprendido? 

 Expresión:Ì ¿TieneÌ algunaÌ dificultadÌ paraÌ emitirÌ algunosÌ sonidos?Ì porÌ 

ejemploÌ elÌ sonidoÌ “r”,Ì ¿ExpresaÌ susÌ ideasÌ deÌ maneraÌ clara? 

b) ActitudÌ haciaÌ lasÌ actividadesÌ escolares:Ì leÌ motivaÌ elÌ aprender,Ì seÌ aburreÌ 

enÌ elÌ aula,Ì seÌ escapaÌ delÌ colegioÌ paraÌ realizarÌ otrasÌ actividades. 

c) ConductaÌ yÌ HabilidadesÌ sociales:Ì sigueÌ lasÌ normasÌ deÌ convivenciaÌ delÌ 

aula,Ì seÌ llevaÌ bienÌ conÌ susÌ compañerosÌ yÌ compañeras,Ì seÌ llevaÌ bienÌ 

conÌ elÌ docente.Ì ¿CómoÌ esÌ suÌ conductaÌ fueraÌ delÌ aula? 

d) CaracterísticasÌ deÌ laÌ familia:Ì nivelÌ educativoÌ deÌ losÌ padres,Ì lenguaÌ 

materna,Ì dinámicaÌ familiar,Ì cantidadÌ deÌ hijos,Ì actitudÌ deÌ losÌ padresÌ 

frenteÌ aÌ lasÌ dificultadesÌ delÌ niño.Ì ¿CómoÌ loÌ apoyanÌ enÌ casa?,Ì oÌ noÌ loÌ 
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apoyan,Ì etc. 

EsÌ  importanteÌ  recalcarÌ  queÌ  elÌ  docenteÌ  esÌ  elÌ  profesionalÌ  queÌ  tieneÌ  mayorÌ  

facilidadÌ  paraÌ contactarseÌ permanentementeÌ conÌ losÌ padresÌ deÌ familia. 

EstaÌ  informaciónÌ  esÌ  solicitadaÌ  porÌ  otrosÌ  profesionalesÌ  cuandoÌ  

seÌ estáÌ realizandoÌ laÌ evaluaciónÌ médica,Ì neurológica,Ì psicológicaÌ oÌ deÌ 

aprendizaje. 

II. DiagnósticoÌ delÌ departamentoÌ Psicológico 

DebeÌ serÌ realizadoÌ porÌ elÌ Psicólogo,Ì tendráÌ comoÌ finalidadÌ analizarÌ lasÌ 

posiblesÌ causasÌ queÌ estánÌ interfiriendoÌ enÌ elÌ rendimientoÌ escolarÌ delÌ 

educando,Ì paraÌ loÌ cualÌ haráÌ laÌ evaluaciónÌ alÌ niñoÌ oÌ niñaÌ paraÌ definirÌ quéÌ 

áreasÌ delÌ funcionamientoÌ cognitivoÌ oÌ deÌ lasÌ vivenciasÌ afectivasÌ estánÌ 

presentandoÌ algunaÌ alteración;Ì ademásÌ  revisaráÌ elÌ informeÌ delÌ docenteÌ queÌ 

leÌ permitiráÌ mayorÌ informaciónÌ significativaÌ delÌ niñoÌ oÌ niña. 

ConÌ todaÌ laÌ informaciónÌ recabadaÌ seÌ llegaráÌ aÌ conclusionesÌ queÌ seránÌ 

viabilizadasÌ medianteÌ recomendacionesÌ específicasÌ tantoÌ paraÌ laÌ familia,Ì elÌ 

docente,Ì asíÌ comoÌ posibleÌ derivaciónÌ aÌ otrosÌ especialistas. 

III. DiagnósticoÌ Especializado. 

EstosÌ exámenesÌ complementariosÌ sonÌ necesariosÌ paraÌ descartarÌ posiblesÌ 

interferenciasÌ yÌ realizarÌ unÌ tratamientoÌ específico,Ì asíÌ como,Ì elÌ seguimientoÌ 

delÌ mismo. 

PorÌ loÌ generalÌ lasÌ derivacionesÌ seÌ realizaránÌ aÌ losÌ siguientesÌ profesionales: 

 Médico:Ì Pediatra,Ì neurólogo,Ì genetista,Ì oftalmólogo,Ì otorrino,Ì  etc.Ì  

 TerapeutaÌ deÌ Lenguaje 

 TerapeutaÌ deÌ AprendizajeÌ  

 TerapeutaÌ Físico 

LasÌ aplicacionesÌ queÌ seÌ llevanÌ aÌ caboÌ enÌ laÌ actualidadÌ sobreÌ elÌ desarrolloÌ 

cerebralÌ enÌ elÌ contextoÌ escolarÌ seÌ centran,Ì entreÌ otros,Ì enÌ temasÌ comoÌ losÌ 

siguientes:Ì  
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 DiagnósticosÌ deÌ losÌ factoresÌ neuropsicológicosÌ queÌ incidenÌ enÌ elÌ 

aprendizajeÌ yÌ másÌ específicamenteÌ enÌ elÌ lenguajeÌ yÌ elÌ rendimientoÌ 

escolar.Ì  

 ProgramasÌ deÌ habilidadesÌ visualesÌ queÌ mejoranÌ losÌ procesosÌ lectores.Ì  

 ProgramasÌ deÌ desarrolloÌ auditivoÌ queÌ mejoranÌ losÌ procesosÌ delÌ 

lenguaje.Ì  

 ProgramaÌ deÌ desarrolloÌ táctilÌ yÌ deÌ integraciónÌ sensorialÌ queÌ favorecenÌ 

laÌ captaciónÌ unitariaÌ deÌ laÌ información.Ì  

 ProgramasÌ motricesÌ queÌ favorecenÌ losÌ procesosÌ deÌ escritura.Ì  

 ProgramasÌ deÌ desarrolloÌ lateralÌ queÌ incidenÌ enÌ laÌ realizaciónÌ deÌ tareasÌ 

escolaresÌ yÌ enÌ laÌ comprensiónÌ yÌ enÌ laÌ organizaciónÌ personalÌ paraÌ 

aprender.Ì  

 ProgramasÌ queÌ relacionanÌ losÌ contenidosÌ curricularesÌ deÌ lasÌ 

asignaturasÌ conÌ elÌ desarrolloÌ deÌ lasÌ habilidadesÌ neuropsicológicasÌ paraÌ elÌ 

aprendizaje. 

PorÌ ejemplo,Ì aplicarÌ unaÌ pruebaÌ deÌ velocidadÌ lectoraÌ aÌ losÌ alumnosÌ yÌ deÌ 

comprensiónÌ lectora,Ì aplicarÌ programasÌ neuropsicológicosÌ yÌ volverÌ aÌ aplicarÌ 

lasÌ mismasÌ pruebasÌ deÌ velocidadÌ yÌ comprensiónÌ lectora.Ì LosÌ profesoresÌ queÌ 

loÌ hanÌ llevadoÌ aÌ caboÌ enÌ suÌ aula,Ì hanÌ comprobadoÌ unaÌ claraÌ mejoraÌ deÌ laÌ 

velocidadÌ yÌ laÌ comprensiónÌ lectoraÌ enÌ cadaÌ unoÌ deÌ susÌ alumnos.Ì EstoÌ ayudaÌ 

aÌ todosÌ yÌ aÌ cadaÌ uno,Ì deÌ formaÌ personalizada.Ì SuponeÌ darÌ unÌ pasoÌ enÌ laÌ 

profesionalidadÌ yÌ enÌ laÌ calidadÌ educativa. 
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ElÌ cerebro,Ì segúnÌ losÌ neurólogos,Ì seÌ divideÌ enÌ cuatroÌ áreasÌ 

denominadasÌ lóbulos: 

 Localización Función 

LóbuloÌ 

occipital 

SeÌ encuentraÌ enÌ laÌ parteÌ 

mediaÌ traseraÌ delÌ cerebro. 

 

SeÌ encargaÌ deÌ laÌ 
visión. 

 
 
LóbuloÌ 

frontal 

 

 
SeÌ sitúaÌ enÌ laÌ frente. 

SeÌ relacionaÌ conÌ actosÌ llenosÌ 

deÌ sentido,Ì comoÌ laÌ creatividad,Ì 

laÌ resoluciónÌ deÌ problemas,Ì elÌ 

juicioÌ yÌ laÌ planificación. 

 
LóbuloÌ 

parietal 

SeÌ encuentraÌ enÌ elÌ áreaÌ superiorÌ 

deÌ atrásÌ delÌ cerebro. 

SeÌ encargaÌ deÌ integrarÌ lasÌ 

funcionesÌ sensorialesÌ yÌ 

lingüísticas 

superiores. 

 
LóbulosÌ 

temporales 

 

EstánÌ situadosÌ porÌ encimaÌ 

yÌ alrededorÌ deÌ losÌ oídos. 

SeÌ encarganÌ fundamentalmenteÌ 

deÌ laÌ audición,Ì elÌ significado,Ì laÌ 

memoriaÌ yÌ elÌ lenguaje. 

2.Ì DestrezasÌ cognitivasÌ tempranas 

DesdeÌ laÌ másÌ tempranaÌ edadÌ esÌ posibleÌ aprender.Ì ElÌ aprendizajeÌ suponeÌ unÌ 

cambio,Ì queÌ seÌ daÌ enÌ elÌ sistemaÌ nerviosoÌ medianteÌ laÌ plasticidadÌ neuronal.Ì LaÌ 
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neuroplasticidadÌ oÌ plasticidadÌ cerebralÌ indicaÌ laÌ acciónÌ delÌ crecimientoÌ cerebralÌ yÌ 

laÌ adaptaciónÌ enÌ respuestaÌ alÌ reto. 

LaÌ neuroplasticidadÌ esÌ laÌ capacidadÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ centralÌ paraÌ 

adaptarse;Ì seaÌ paraÌ recuperarÌ funcionesÌ perdidasÌ -despuésÌ deÌ unÌ accidenteÌ 

cerebrovascularÌ (ACV)Ì oÌ deÌ unaÌ lesiónÌ deÌ médulaÌ espinal-Ì oÌ paraÌ adaptarseÌ 

aÌ nuevosÌ requerimientosÌ ambientales;Ì oÌ sea,Ì aprender.Ì Cohen,Ì 2003. 

NuestroÌ cerebroÌ tieneÌ laÌ habilidadÌ deÌ estarÌ cambiandoÌ continuamenteÌ y,Ì siÌ seÌ 

pudieranÌ entenderÌ mejorÌ losÌ mecanismosÌ queÌ producenÌ esosÌ cambios,Ì seÌ 

podríanÌ instrumentarÌ estrategiasÌ paraÌ modificarloÌ conÌ unÌ finÌ determinado. 

SiÌ unaÌ personaÌ pierdeÌ elÌ movimientoÌ deÌ unaÌ manoÌ yÌ seÌ supieraÌ cómoÌ 

estimularÌ laÌ plasticidadÌ deÌ esaÌ cortezaÌ motora,Ì seÌ ayudaríaÌ aÌ recuperarÌ esaÌ 

funciónÌ perdidaÌ muchoÌ másÌ rápido.Ì Cohen,Ì 2003 

ElÌ cambioÌ estructuralÌ tomaÌ lugarÌ aÌ travésÌ delÌ crecimientoÌ deÌ caminosÌ entreÌ lasÌ 

célulasÌ cerebralesÌ (conocidasÌ comoÌ neuronas).Ì UnaÌ vezÌ queÌ laÌ estructuraÌ delÌ 

cerebroÌ cambiaÌ laÌ funciónÌ delÌ serÌ humanoÌ comienzaÌ aÌ cambiar.Ì PorÌ consiguiente,Ì 

laÌ estructuraÌ delÌ cerebroÌ determinaÌ elÌ nivelÌ deÌ desempeñoÌ deÌ laÌ funciónÌ humana. 

EsteÌ hechoÌ vieneÌ aÌ cambiarÌ variasÌ creenciasÌ conÌ respectoÌ alÌ desarrolloÌ delÌ 

cerebro: 

PlanteamientoÌ anterior PlanteamientoÌ actual 

 

ExperienciasÌ enÌ laÌ niñezÌ tienenÌ 

pocoÌ impactoÌ enÌ elÌ desarrolloÌ 

posterior. 

ExperienciasÌ aÌ tempranaÌ edadÌ tienenÌ 

unÌ impactoÌ decisivoÌ enÌ laÌ arquitecturaÌ 

delÌ cerebroÌ yÌ enÌ laÌ naturalezaÌ yÌ 

magnitudÌ deÌ lasÌ capacidadesÌ delÌ adulto. 

ElÌ desarrolloÌ delÌ cerebroÌ esÌ lineal:Ì 

laÌ capacidadÌ delÌ cerebroÌ deÌ 

aprenderÌ yÌ cambiarÌ creceÌ 

firmementeÌ mientrasÌ un 

niñoÌ maduraÌ haciaÌ laÌ etapaÌ adulta. 

ElÌ desarrolloÌ delÌ cerebroÌ noÌ esÌ 

lineal:Ì existenÌ momentosÌ óptimosÌ 

paraÌ adquirirÌ diferentesÌ tiposÌ deÌ 

conocimientosÌ y 

habilidades. 

 

LosÌ genesÌ conÌ queÌ naceÌ elÌ individuoÌ 

determinanÌ cómoÌ seÌ desarrollaÌ suÌ cerebro. 

ElÌ desarrolloÌ delÌ cerebroÌ esÌ 

dependienteÌ deÌ laÌ relaciónÌ existenteÌ 

entreÌ losÌ genesÌ conÌ queÌ naceÌ elÌ 

individuoÌ yÌ lasÌ experienciasÌ queÌ tieneÌ 

aÌ travésÌ deÌ suÌ vida. 
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Localización de estímulos Transmisión de informaciones 

 
ElÌ cerebroÌ deÌ unÌ niñoÌ queÌ 

comienzaÌ aÌ caminarÌ esÌ muchoÌ 

menosÌ activoÌ queÌ elÌ cerebroÌ deÌ unÌ 

estudianteÌ universitario. 

AÌ laÌ edadÌ deÌ tresÌ años,Ì elÌ cerebroÌ deÌ 

unÌ niñoÌ esÌ dosÌ vecesÌ másÌ activoÌ queÌ 

elÌ cerebroÌ deÌ unÌ adulto.Ì LaÌ actividadÌ 

decreceÌ enÌ laÌ adolescencia. 

 

ElÌ crecimientoÌ yÌ desarrolloÌ cerebralÌ 

decreceÌ conÌ laÌ edad. 

 
ElÌ cerebroÌ creceÌ yÌ continuaÌ 

desarrollándoseÌ aÌ hastaÌ elÌ momentoÌ deÌ 

laÌ muerteÌ (aÌ travésÌ deÌ lasÌ condicionesÌ 

adecuadas). 

DeÌ acuerdoÌ aÌ criteriosÌ actuales,Ì laÌ inteligenciaÌ noÌ seÌ mideÌ porÌ cuantoÌ sabes,Ì 

sinoÌ porÌ laÌ velocidadÌ conÌ queÌ puedesÌ utilizarÌ loÌ queÌ yaÌ sabes.Ì DeÌ ahíÌ laÌ 

importanciaÌ deÌ contarÌ conÌ unÌ cerebroÌ activoÌ queÌ desarrolleÌ permanentementeÌ 

nuevosÌ caminosÌ neuronales. 

3.Ì IncidenciaÌ delÌ sistemaÌ nerviosoÌ enÌ elÌ aprendizaje 

 

AccionesÌ esencialesÌ queÌ ejecutaÌ elÌ sistemaÌ nervioso: 
 

 

 

 

LaÌ neuronaÌ esÌ laÌ célulaÌ nerviosaÌ encargadaÌ deÌ transmitirÌ laÌ informaciónÌ yÌ 

constaÌ deÌ tresÌ partes: 

 
 

 

 
CuerpoÌ oÌ soma 

EstáÌ compuestoÌ por: 

núcleoÌ (contieneÌ elÌ materialÌ genéticoÌ enÌ formaÌ deÌ cromosomas)Ì 

citoplasma 

nucléolo 

 
Dendritas 

SonÌ terminacionesÌ nerviosasÌ queÌ seÌ extiendenÌ desdeÌ elÌ cuerpoÌ 

celularÌ yÌ dondeÌ seÌ recibenÌ losÌ mensajesÌ químicosÌ deÌ otrasÌ 

neuronas. 

 
Axón 

TerminaciónÌ larga,Ì queÌ transmiteÌ unaÌ señalÌ electroquímicaÌ aÌ otrasÌ 

neuronas,Ì pudiendoÌ alcanzarÌ hastaÌ unÌ metroÌ deÌ longitud. 

 
 
 
 

Coordinación general 
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Los axones más largos están cubiertos de una capa llamada mielina. 

 

 

 
 
 
 
 

4.Ì ElÌ potencialÌ deÌ acción 

 

 
SegúnÌ C.Ì GeorgeÌ BoereeÌ (2004),Ì esÌ elÌ cambioÌ deÌ potencialÌ enÌ laÌ membranaÌ deÌ 

laÌ neuronaÌ cuandoÌ leÌ llegaÌ unÌ estímulo. 

 
LaÌ membranaÌ seÌ despolarizaÌ anteÌ unÌ estímuloÌ yÌ seÌ produceÌ unÌ aumentoÌ deÌ laÌ 

diferenciaÌ deÌ potencialÌ entreÌ elÌ interiorÌ yÌ elÌ exteriorÌ deÌ laÌ neurona. 

Gráficamente,Ì elÌ potencialÌ deÌ acciónÌ funcionaÌ delÌ siguienteÌ modo: 
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FiguraÌ 6:Ì 

PotencialÌ deÌ acciónÌ 

Fuente:Ì 

http://www.psicologia-

online.com/ 

5. LaÌ sinapsis 

EsÌ elÌ huecoÌ queÌ existeÌ entreÌ unaÌ neuronaÌ yÌ otra.Ì EnÌ dichoÌ huecoÌ (grietaÌ 

sináptica)Ì dependiendoÌ deÌ laÌ estimulaciónÌ queÌ seÌ reciba,Ì vanÌ aÌ pasarÌ deÌ unaÌ 

neuronaÌ aÌ otraÌ sustanciasÌ químicasÌ (vesículas)Ì denominadasÌ Ì neurotransmisores. 

 

http://www.psicologia-online.com/
http://www.psicologia-online.com/
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PasoÌ deÌ losÌ neurotransmisoresÌ deÌ unaÌ neuronaÌ aÌ otraÌ aÌ travésÌ deÌ 

laÌ sinapsis. 

Fuente:Ì http://www.psicologia-online.com/ 

 
 

 

TransmisiónÌ sináptica. 

Fuente:Ì http://www.psicologia-online.com/ 

 

 

CaracterísticasÌ deÌ laÌ transmisiónÌ sináptica 

1.Ì  LaÌ conducciónÌ deÌ losÌ impulsosÌ nerviososÌ seÌ efectúaÌ enÌ unÌ soloÌ sentido:Ì 

delÌ axónÌ deÌ unaÌ neuronaÌ alÌ cuerpoÌ oÌ dendritasÌ deÌ laÌ otraÌ neuronaÌ sináptica. 

2.Ì ElÌ impulsoÌ nerviosoÌ seÌ propagaÌ aÌ travésÌ deÌ intermediariosÌ químicos,Ì comoÌ laÌ 

acetilcolinaÌ yÌ laÌ noradrenalina,Ì queÌ sonÌ liberadosÌ porÌ lasÌ terminacionesÌ axónicasÌ 

deÌ laÌ primeraÌ neuronaÌ yÌ alÌ serÌ recibidosÌ porÌ laÌ siguienteÌ incitanÌ enÌ ellaÌ laÌ 

producciónÌ deÌ unÌ nuevoÌ impulso. 

3.Ì LaÌ velocidadÌ deÌ conducciónÌ deÌ unÌ impulsoÌ aÌ loÌ largoÌ deÌ laÌ fibraÌ nerviosaÌ 

varíaÌ deÌ 1Ì aÌ 100Ì metrosÌ porÌ segundo,Ì deÌ acuerdoÌ aÌ suÌ tamaño,Ì siendoÌ mayorÌ 

enÌ lasÌ másÌ largas. 

4.Ì EnÌ elÌ sistemaÌ nerviosoÌ central,Ì hayÌ neuronasÌ excitadorasÌ eÌ inhibidorasÌ yÌ 

cadaÌ unaÌ deÌ ellasÌ liberaÌ suÌ propiaÌ sustanciaÌ mediadora. 

5.Ì LaÌ transmisiónÌ deÌ unaÌ señalÌ deÌ unaÌ neuronaÌ aÌ otraÌ sufreÌ unÌ retrasoÌ deÌ 5Ì 

milisegundos. 

6.Ì CuandoÌ lasÌ terminacionesÌ presinápticasÌ sonÌ estimuladasÌ enÌ formaÌ 

continuadaÌ oÌ conÌ frecuenciaÌ elevada,Ì losÌ impulsosÌ transmitidosÌ disminuyenÌ enÌ 

númeroÌ aÌ causaÌ deÌ unaÌ "fatigaÌ sináptica". 

Fuente:Ì  http://www.revistaciencias.com/publicaciones/EpypZlppFkzsgLKzrt.php 

 

http://www.psicologia-online.com/
http://www.psicologia-online.com/
http://www.revistaciencias.com/publicaciones/EpypZlppFkzsgLKzrt.php
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SegúnÌ KolbÌ yÌ WishawÌ (2002),Ì elÌ cerebroÌ duranteÌ suÌ desarrolloÌ sufreÌ variasÌ 

reorganizaciones,Ì aÌ causaÌ deÌ diferentesÌ sinapsisÌ queÌ seÌ producen,Ì dándoseÌ conÌ 

mayorÌ frecuenciaÌ enÌ personasÌ deÌ tempranaÌ edad.Ì EsteÌ procesoÌ seÌ llamaÌ 

sinaptogénesisÌ yÌ vaÌ seguidoÌ deÌ unÌ períodoÌ deÌ podaÌ sináptica,Ì enÌ dondeÌ lasÌ 

conexionesÌ usadasÌ conÌ muchaÌ frecuenciaÌ resultanÌ reforzadasÌ mientrasÌ queÌ lasÌ 

usadasÌ conÌ pocaÌ frecuenciaÌ sonÌ eliminadas. 

 
 

 

 

FiguraÌ 9.Ì 

SinapsisÌ neuronalÌ 

Fuente:Ì 

http://www.med.ufro.cl

/ 

 

6. ParaÌ desarrollarÌ lasÌ destrezasÌ cognitivasÌ tempranas 

 
 

LaÌ estimulación,Ì laÌ novedadÌ yÌ laÌ repeticiónÌ sonÌ esencialesÌ paraÌ sentarÌ lasÌ 

basesÌ delÌ aprendizaje.Ì ElÌ mundoÌ exteriorÌ esÌ elÌ alimentoÌ naturalÌ delÌ cerebroÌ  enÌ 

crecimientoÌ queÌ vaÌ recibiendoÌ unÌ inputÌ enÌ innumerablesÌ conexionesÌ neuronales. 

 
Grenough,Ì enÌ estudiosÌ deÌ enriquecimientoÌ cerebral,Ì afirmaÌ queÌ laÌ experienciaÌ 

determinaÌ quéÌ sinapsisÌ seÌ descartanÌ yÌ cuálesÌ seÌ conservan.Ì BegleyÌ (1996.Ì p.56),Ì 

explicaÌ queÌ hayÌ unÌ “diagramaÌ deÌ cableado”Ì sobreÌ elÌ queÌ seÌ basaÌ elÌ desarrolloÌ 

posteriorÌ yÌ elÌ enriquecimientoÌ aumentaÌ esaÌ “líneaÌ base”Ì deÌ conectividadÌ neuronal. 

http://www.med.ufro.cl/
http://www.med.ufro.cl/
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EnriquecimientoÌ delÌ ambienteÌ paraÌ aprenderÌ mejor 
 

LaÌ activaciónÌ deÌ lasÌ neuronasÌ yÌ elÌ pasoÌ deÌ laÌ informaciónÌ aÌ travésÌ deÌ  lasÌ 

sinapsisÌ seÌ vanÌ ejercitandoÌ aÌ travésÌ deÌ actividadesÌ queÌ seÌ puedenÌ llevarÌ aÌ caboÌ 

enÌ elÌ ámbitoÌ familiarÌ yÌ escolar. 

 

PodemosÌ fijarÌ nuestraÌ atenciónÌ enÌ dosÌ característicasÌ clavesÌ paraÌ aprenderÌ yÌ enÌ 

lasÌ accionesÌ propiasÌ deÌ unÌ ambienteÌ enriquecido:Ì ProponerÌ elÌ aprendizajeÌ comoÌ 

unÌ reto,Ì darÌ retroalimentaciónÌ específicaÌ yÌ organizarÌ accionesÌ educativasÌ queÌ 

desarrollenÌ losÌ procesosÌ cerebralesÌ paraÌ unÌ aprendizajeÌ eficaz. 

2. ElÌ aprendizajeÌ esÌ unÌ reto,Ì conÌ nuevaÌ informaciónÌ yÌ nuevasÌ 

experiencias 

SiÌ losÌ alumnosÌ seÌ aburrenÌ oÌ abandonanÌ laÌ tareaÌ elÌ aprendizajeÌ noÌ suponeÌ 

ningúnÌ aliciente.Ì ElÌ retoÌ mentalÌ puedeÌ surgirÌ de: 

 ProponerÌ nuevosÌ aprendizajesÌ comoÌ retosÌ conÌ laÌ ilusiónÌ deÌ aprender.Ì 

DesarrollarÌ lasÌ habilidadesÌ neuropsicológicas. 

 VariarÌ lasÌ actividades. 

 ApoyarÌ deÌ formaÌ distintaÌ losÌ procesosÌ deÌ aprenderÌ contenidosÌ nuevos.Ì 

UtilizarÌ materialesÌ inusuales. 

 RealizarÌ experimentosÌ proponiendoÌ yÌ elaborandoÌ hipótesisÌ IncorporarÌ lasÌ 

TICÌ enÌ elÌ aula. 

 InvitarÌ aÌ otrosÌ profesores. 

 OrganizarÌ equiposÌ deÌ trabajoÌ yÌ unÌ estiloÌ cooperativo.Ì ElaboraciónÌ yÌ 

desarrolloÌ deÌ proyectos. 

 ProponerÌ  diferentesÌ  actividadesÌ  paraÌ  atenderÌ  aÌ  lasÌ  diferenciasÌ  

individualesÌ  deÌ  losÌ alumnos. 

 Otros,Ì segúnÌ laÌ edadÌ yÌ elÌ estiloÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ losÌ alumnos. 
 

 
A. DebeÌ haberÌ retroalimentaciónÌ interactivaÌ oÌ feedback 

 
 

NuestroÌ cerebroÌ vaÌ decidiendoÌ queÌ hacerÌ enÌ funciónÌ deÌ loÌ queÌ acabaÌ deÌ 

hacerÌ yÌ vamosÌ aprendiendoÌ aÌ baseÌ deÌ laÌ retroalimentaciónÌ queÌ recibimos.Ì PorÌ 

ejemplo,Ì unÌ alumnoÌ queÌ leeÌ suÌ redacciónÌ aÌ losÌ compañerosÌ yÌ alÌ profesorÌ yÌ 

recibeÌ comentariosÌ haciaÌ suÌ trabajoÌ recibeÌ laÌ retroalimentaciónÌ adecuadaÌ alÌ 
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aprendizajeÌ deÌ aquello. 

ParaÌ queÌ laÌ retroalimentaciónÌ seaÌ eficaz,Ì seÌ danÌ unaÌ serieÌ deÌ condiciones: 
 

 

 DebeÌ serÌ específica,Ì noÌ general.Ì PorÌ ejemplo,Ì centrarseÌ enÌ unaÌ lectura.Ì  

 LaÌ interacciónÌ delÌ grupoÌ aportaÌ retroalimentaciónÌ adecuada. 

 RealizarÌ unÌ juegoÌ deÌ aprendizajeÌ aportaÌ informaciónÌ interactiva. 

 LaÌ retroalimentaciónÌ inmediataÌ puedeÌ procederÌ delÌ profesor,Ì deÌ losÌ padres,Ì 

delÌ ordenadorÌ yÌ deÌ verificaciónÌ deÌ losÌ objetivosÌ personales. 

 
B. AccionesÌ educativasÌ queÌ desarrollanÌ losÌ procesosÌ cerebralesÌ paraÌ unÌ 

aprendizajeÌ eficaz 

 
EnÌ laÌ siguienteÌ figuraÌ podemosÌ observarÌ lasÌ áreasÌ cerebralesÌ implicadasÌ 

enÌ cadaÌ aprendizajeÌ yÌ todasÌ ellasÌ seÌ puedenÌ desarrollarÌ medianteÌ laÌ actividadÌ 

adecuada. 

 

Ì ÁreasÌ cerebralesÌ yÌ aprendizajes. 
 

 LaÌ resoluciónÌ deÌ problemasÌ esÌ unoÌ deÌ losÌ retosÌ másÌ atractivosÌ paraÌ 

elÌ aprendizajeÌ paraÌ elÌ desarrolloÌ cerebral. 

 ElÌ lenguaje,Ì laÌ adquisiciónÌ delÌ vocabularioÌ yÌ laÌ comprensiónÌ 

suponenÌ unaÌ riquezaÌ lingüísticaÌ claveÌ enÌ elÌ desarrolloÌ infantil. 

 LaÌ motricidadÌ yÌ losÌ programasÌ neuromotoresÌ favorecenÌ laÌ escritura,Ì 

laÌ agilidadÌ mentalÌ yÌ ayudanÌ enÌ elÌ funcionamientoÌ deÌ losÌ procesosÌ 

cognitivos. 

 LaÌ funcionalidadÌ visualÌ estáÌ presenteÌ enÌ losÌ procesosÌ lectoresÌ yÌ laÌ 

lecturaÌ esÌ unaÌ deÌ lasÌ técnicasÌ instrumentalesÌ básicasÌ paraÌ todosÌ losÌ 
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aprendizajes. 

 ElÌ desarrolloÌ auditivoÌ seÌ relacionaÌ conÌ elÌ desarrolloÌ delÌ lenguaje,Ì laÌ 

lecturaÌ yÌ losÌ aprendizajesÌ deÌ losÌ idiomas. 

7.Ì Recursos TIC con información sobre el cerebro y elÌ 

aprendizaje 

AÌ continuaciónÌ teÌ ofrecemosÌ unaÌ serieÌ deÌ enlacesÌ deÌ interésÌ sobreÌ neurología. 
 
 

 RevistaÌ Neuron:Ì http://www.neuron.org/ 
 

 

 SimuladoresÌ neuronales:Ì http://www.neuron.yale.edu/neuron/ 
 

 

 LesionesÌ característicasÌ delÌ SNCÌ perinatal:Ì 

http://www.conganat.org/icongreso/conferencias/010/lesiones.htm#fig37 

 

 NeuropatologíaÌ perinatal:Ì 

http://www.conganat.org/icongreso/conferencias/010/index.html 

 

 SocietyÌ forÌ neuroscience,Ì SFNÌ (revistaÌ J.Ì Neurosci):Ì http://www.sfn.org/ 
 

 

 RevistaÌ  deÌ  neurología,Ì  dondeÌ  seÌ  puedenÌ  seleccionarÌ  artículosÌ  brevesÌ  

relacionadosÌ conÌ procesosÌ deÌ desarrolloÌ yÌ deÌ aprendizaje:Ì 

http://neurologia.diariomedico.com/area-cientifica/especialidades/neurologia 

 

 SociedadÌ EspañolaÌ deÌ Neurología:Ì http://www.sen.es 
 
 

 DirecciónÌ deÌ rehabilitaciónÌ cerebralÌ yÌ estimulaciónÌ temprana:Ì 

http://www.neurorehabilitacion.com/estimulacion_temprana.htm 

http://www.neuron.org/
http://www.neuron.yale.edu/neuron/
http://www.conganat.org/icongreso/conferencias/010/lesiones.htm#fig37
http://www.conganat.org/icongreso/conferencias/010/index.html
http://www.sfn.org/
http://neurologia.diariomedico.com/area-cientifica/especialidades/neurologia
http://www.sen.es/
http://www.neurorehabilitacion.com/estimulacion_temprana.htm
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Paso 1 

Paso 2 

Paso 3 

Paso 4 

8.Ì PrevenciónÌ deÌ dificultadesÌ deÌ aprendizaje 

 
LosÌ pasosÌ queÌ segúnÌ elÌ Dr.Ì FerreÌ hayÌ queÌ llevarÌ aÌ caboÌ sonÌ losÌ siguientes: 

 

 

 

ProponerÌ unaÌ exploraciónÌ preventivaÌ duranteÌ losÌ primerosÌ 18Ì meses. 
 

 

 

LlevarÌ aÌ caboÌ unaÌ exploraciónÌ preventiva,Ì teniendoÌ enÌ cuentaÌ osÌ siguientesÌ aspectos: 
 
 

 ObservarÌ siÌ elÌ nivelÌ deÌ madurezÌ sensorialÌ yÌ rítmicoÌ esÌ bueno.Ì ValorarÌ suÌ 

nivelÌ deÌ sensibilidad. 

 HacerÌ unaÌ valoraciónÌ deÌ suÌ diseñoÌ corporalÌ paraÌ determinarÌ cuálÌ esÌ laÌ 

mejorÌ colocaciónÌ tantoÌ cuandoÌ estáÌ despiertoÌ comoÌ dormido. 

 

 

AnalizarÌ losÌ resultadosÌ yÌ plantearÌ lasÌ accionesÌ convenientesÌ aÌ losÌ padres. 
 

 

 

PersonalizarÌ alÌ máximoÌ elÌ desarrolloÌ delÌ primerÌ añoÌ deÌ vidaÌ yÌ evitarÌ losÌ 

posiblesÌ problemasÌ deÌ psicomotricidadÌ queÌ aparezcan. 
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CAPITULOÌ II 

LASÌ TECNOLOGIASÌ DEÌ INFORMACIONÌ YÌ COMUNICACIÓNÌ  

1. TIC´SÌ  APLICADASÌ AÌ  LAÌ EDUCACIÓNÌ UNAÌ BREVEÌ INTRODUCCIÓN 

LasÌ TecnologíasÌ deÌ laÌ InformaciónÌ yÌ lasÌ ComunicacionesÌ (TIC´S)Ì sonÌ deÌ sumaÌ 

importanciaÌ paraÌ elÌ procesoÌ enseñanza-aprendizaje,Ì yÌ seÌ debenÌ considerarÌ unÌ 

elementoÌ  claveÌ  paraÌ  elÌ  desarrolloÌ  deÌ  laÌ  educación,Ì  ademásÌ  deÌ  serÌ  unÌ  

elementoÌ queÌ influyeÌ enÌ losÌ docentes,Ì alumnos,Ì comunidadÌ educativaÌ yÌ  sociedadÌ  enÌ 

general. 

AÌ nadieÌ leÌ sorprendeÌ estarÌ informadoÌ minutoÌ aÌ minuto,Ì comunicarnosÌ  conÌ personasÌ 

delÌ otroÌ ladoÌ delÌ planeta,Ì verÌ videos,Ì películas,Ì capítulosÌ deÌ telenovelas,Ì programas,Ì 

etc.Ì oÌ trabajarÌ enÌ equipoÌ sinÌ estarÌ enÌ unÌ mismoÌ sitio.Ì LasÌ tecnologíasÌ deÌ  laÌ  

informaciónÌ  yÌ  comunicaciónÌ  seÌ  hanÌ  convertidoÌ  enÌ  parteÌ  importantesÌ  deÌ 

nuestrasÌ vidas. 

SinÌ duda,Ì lasÌ TIC´SÌ hanÌ modificadoÌ muchosÌ aspectosÌ deÌ laÌ vida,Ì comoÌ losÌ nuevosÌ 

códigos,Ì lenguajesÌ yÌ estánÌ influyendoÌ notoriamenteÌ enÌ laÌ opiniónÌ públicaÌ aÌ travésÌ deÌ 

laÌ televisión,Ì elÌ celular,Ì lasÌ computadorasÌ (internet)Ì yÌ laÌ radio,Ì estánÌ constantementeÌ 

transmitiendoÌ mensajes,Ì intentandoÌ llevarÌ aÌ suÌ terrenoÌ aÌ losÌ oyentes,Ì telespectadoresÌ 

oÌ usuariosÌ deÌ estosÌ medios. 

2. TIC´SÌ APLICADASÌ AÌ LAÌ EDUCACIÓN 

LaÌ eraÌ deÌ laÌ informaciónÌ Economía,Ì sociedadÌ yÌ culturaÌ  

LaÌ sociedadÌ red 

TodoÌ estoÌ nosÌ llevaÌ aÌ reflexionarÌ sobreÌ elÌ avanceÌ deÌ laÌ civilizaciónÌ yÌ elÌ ordenÌ 

naturalÌ deÌ lasÌ cosas,Ì yaÌ queÌ parecieraÌ queÌ todoÌ bajoÌ esteÌ enfoqueÌ seÌ vaÌ 

acomodandoÌ yÌ queÌ entreÌ másÌ estrechaÌ esÌ laÌ relaciónÌ entreÌ losÌ factoresÌ socialesÌ queÌ 

intervienenÌ  enÌ  unaÌ  sociedad,Ì  másÌ  rápidoÌ  seráÌ  elÌ  avanceÌ  yÌ  laÌ  transformaciónÌ deÌ 

lasÌ sociedades. 

NuevosÌ paradigmasÌ socio-técnicosÌ seÌ vivenÌ conÌ laÌ RevoluciónÌ deÌ laÌ TecnologíaÌ deÌ laÌ 

InformaciónÌ alÌ poderÌ generar,Ì procesarÌ yÌ transmitirÌ laÌ informaciónÌ queÌ seÌ deseeÌ sinÌ 
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limitaciónÌ alguna.Ì PorÌ estoÌ losÌ camposÌ tecnológicosÌ queÌ constituyenÌ lasÌ tecnologíasÌ 

basadasÌ enÌ laÌ electrónicaÌ sonÌ laÌ microelectrónica,Ì losÌ ordenadoresÌ yÌ lasÌ 

telecomunicaciones. 

EnÌ loÌ personalÌ fueÌ deÌ sumaÌ importanciaÌ saberÌ queÌ elÌ primerÌ productoÌ comercialÌ 

(AppleÌ II),Ì seÌ presentóÌ enÌ abrilÌ deÌ 1977Ì yÌ enÌ 1969Ì elÌ departamentoÌ deÌ defensaÌ deÌ 

losÌ EUA,Ì establecióÌ unaÌ redÌ deÌ comunicaciónÌ electrónicaÌ revolucionariaÌ ahoraÌ mejorÌ 

conocidaÌ comoÌ Internet.Ì AsíÌ pues,Ì laÌ revoluciónÌ tecnológicaÌ deÌ  laÌ informaciónÌ surgióÌ 

enÌ laÌ décadaÌ deÌ losÌ 70´sÌ aÌ laÌ parÌ queÌ losÌ estudiosÌ generadosÌ porÌ laÌ IngenieríaÌ 

Genética. 

ElÌ descubrimientoÌ másÌ sorprendenteÌ esÌ queÌ grandesÌ áreasÌ metropolitanasÌ delÌ mundoÌ 

industrializadoÌ sonÌ losÌ principalesÌ centrosÌ deÌ laÌ innovaciónÌ yÌ producciónÌ enÌ tecnologíaÌ 

deÌ laÌ informaciónÌ fueraÌ deÌ losÌ EstadosÌ Unidos. 

LasÌ fuertesÌ basesÌ tecnológicasÌ deÌ IndiaÌ yÌ ChinaÌ estánÌ directamenteÌ relacionadasÌ conÌ 

suÌ complejoÌ industrialÌ  militar,Ì financiadoÌ yÌ dirigidoÌ porÌ elÌ  Estado;Ì igualÌ  queÌ laÌ 

granÌ parteÌ deÌ lasÌ industriasÌ electrónicasÌ británicasÌ yÌ francesasÌ centradasÌ enÌ lasÌ 

telecomunicacionesÌ yÌ laÌ defensa,Ì hastaÌ laÌ décadaÌ deÌ 1980.Ì EnÌ estaÌ parteÌ quedaríaÌ 

muyÌ bienÌ elÌ dicho:Ì NadieÌ sabeÌ paraÌ quiénÌ trabaja,Ì debidoÌ aÌ queÌ nosÌ imaginamosÌ 

queÌ EUA,Ì sonÌ losÌ númeroÌ unoÌ enÌ todoÌ yÌ másÌ enÌ todoÌ loÌ tecnológico,Ì sinÌ embargoÌ 

noÌ esÌ así. 

LaÌ RevoluciónÌ deÌ laÌ TecnologíaÌ deÌ laÌ InformaciónÌ estadounidenseÌ seÌ suscitóÌ cultural,Ì 

históricaÌ yÌ parcialmente,Ì enÌ unÌ conjuntoÌ muyÌ específicoÌ deÌ circunstanciasÌ cuyasÌ 

característicasÌ marcaronÌ suÌ evoluciónÌ futura. 

LasÌ telecomunicacionesÌ sonÌ ahoraÌ soloÌ unaÌ formaÌ deÌ procesarÌ laÌ información;Ì lasÌ 

tecnologíasÌ deÌ transmisiónÌ yÌ enlaceÌ estánÌ alÌ mismoÌ tiempoÌ cadaÌ vezÌ másÌ 

diversificadasÌ eÌ integradasÌ enÌ laÌ mismaÌ red,Ì operadaÌ porÌ losÌ ordenadores. 

LaÌ convergenciaÌ tecnológicaÌ seÌ extiendeÌ cadaÌ vezÌ másÌ haciaÌ  unaÌ interdependenciaÌ 

crecienteÌ deÌ lasÌ revolucionesÌ deÌ laÌ biologíaÌ yÌ laÌ microelectrónica,Ì tantoÌ desdeÌ unaÌ 

perspectivaÌ materialÌ comoÌ metodológica.Ì LaÌ convergenciaÌ enÌ cursoÌ entreÌ diferentesÌ 

camposÌ tecnológicosÌ enÌ elÌ paradigmaÌ deÌ laÌ informaciónÌ esÌ elÌ resultadoÌ deÌ suÌ 

lógicaÌ compartidaÌ sobreÌ laÌ generaciónÌ deÌ laÌ información. 
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VivimosÌ enÌ unÌ mundoÌ digitalÌ enÌ dóndeÌ cualquierÌ informaciónÌ seÌ puedeÌ generar,Ì 

almacenar,Ì recobrar,Ì procesarÌ yÌ transmitir,Ì enÌ dóndeÌ todaÌ estaÌ tecnologíaÌ impactaÌ yÌ  

penetraÌ  enÌ  todasÌ  lasÌ  actividadesÌ  humanasÌ  talesÌ  comoÌ  elÌ  Facebook,Ì  

twitter,Ì páginasÌ deÌ ocioÌ yÌ entretenimientoÌ (salud,Ì belleza,Ì cocina,Ì moda,Ì decoración,Ì 

manualidades,Ì YouTube,Ì etc.).Ì SinÌ dudaÌ algunaÌ todoÌ loÌ puedesÌ encontrarÌ aÌ travésÌ deÌ 

laÌ red. 

DeÌ talÌ formaÌ queÌ siÌ lasÌ computadorasÌ noÌ existieranÌ nuestraÌ vidaÌ seríaÌ muyÌ aburrida,Ì 

enÌ esteÌ contextoÌ entranÌ losÌ programasÌ yÌ herramientasÌ conÌ losÌ queÌ trabajamosÌ 

diariamenteÌ Word,Ì Excel,Ì PowerÌ Point,Ì etc.,Ì esÌ asíÌ comoÌ conocemosÌ aÌ ClarisÌ  yÌ  

MicrosoftÌ  queÌ  sonÌ  lasÌ  dosÌ  empresasÌ  queÌ  ofrecenÌ alÌ  públicoÌ  susÌ  propiasÌ 

versionesÌ deÌ "Works",Ì estosÌ nosÌ facilitanÌ laÌ existencia:Ì trabajos,Ì tareas,Ì proyectos,Ì 

investigaciones,Ì planeaciones,Ì etc. 

ConociendoÌ loÌ anterior,Ì cadaÌ quienÌ decideÌ elÌ resultadoÌ queÌ seÌ obtendráÌ enÌ lasÌ 

presentaciones,Ì valeÌ laÌ penaÌ laÌ inversiónÌ deÌ tiempoÌ yÌ energía.Ì LaÌ industriaÌ delÌ 

softwareÌ continúaÌ produciendoÌ herramientasÌ cadaÌ vezÌ másÌ deÌ granÌ alcance,Ì queÌ 

permitenÌ laÌ creaciónÌ deÌ materialÌ educativoÌ yÌ ejecutivo,Ì cadaÌ vezÌ deÌ maneraÌ másÌ 

fácil,Ì loÌ cualÌ haceÌ queÌ enÌ lasÌ presentacionesÌ incluyamosÌ diversasÌ clasesÌ yÌ tiposÌ deÌ 

informaciónÌ deÌ nuevasÌ yÌ emocionantesÌ maneras. 

EstasÌ herramientasÌ puedenÌ elevarÌ laÌ productividad,Ì laÌ creatividadÌ yÌ realizarÌ laÌ 

presentaciónÌ delÌ contenidoÌ enÌ laÌ clase,Ì enÌ laÌ oficina,Ì taller,Ì conferencia,Ì etc.Ì AdemásÌ 

deÌ estasÌ herramientas,Ì existenÌ losÌ paquetesÌ computacionalesÌ diseñadosÌ porÌ lasÌ 

universidadesÌ queÌ tienenÌ educaciónÌ aÌ distanciaÌ dentroÌ deÌ susÌ planesÌ deÌ estudio,Ì yÌ 

lasÌ cualesÌ traenÌ suÌ propioÌ materialÌ didácticoÌ elÌ cualÌ seÌ presentaÌ deÌ unaÌ formaÌ 

amigableÌ yÌ atractivaÌ paraÌ elÌ alumno. 

DeÌ hecho,Ì unaÌ computadoraÌ esÌ soloÌ hardware,Ì fierros,Ì piezasÌ deÌ plástico,Ì silicio,Ì etc.,Ì 

losÌ cualesÌ noÌ hacenÌ nadaÌ niÌ seÌ relacionanÌ conÌ elÌ mundoÌ exterior,Ì peroÌ estaÌ claseÌ 

deÌ fierrosÌ sonÌ necesariosÌ paraÌ poderÌ implementarÌ programasÌ deÌ cómputoÌ (software)Ì  

losÌ  cualesÌ  interactúanÌ  conÌ  lasÌ  personas,Ì  enÌ  esteÌ  sentido,Ì  lasÌ herramientasÌ 

delÌ softwareÌ lasÌ tenemosÌ queÌ dividirÌ enÌ dosÌ categorías,Ì losÌ sistemasÌ operativosÌ queÌ 

sonÌ losÌ queÌ permitenÌ comunicarnosÌ conÌ elÌ hardwareÌ yÌ losÌ programasÌ deÌ aplicación,Ì 

queÌ utilizanÌ comoÌ baseÌ alÌ sistemaÌ operativoÌ paraÌ poderÌ interactuarÌ conÌ elÌ usuario. 
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3. LAÌ SOCIEDADÌ GLOBAL 

(Educación,Ì mercadoÌ yÌ democracia) 

LaÌ sociedadÌ GlobalÌ trataÌ deÌ formaÌ principalÌ laÌ faltaÌ deÌ capitalÌ humanoÌ enÌ paísesÌ 

subdesarrolladosÌ queÌ tieneÌ relaciónÌ conÌ unaÌ deficienciaÌ enÌ laÌ educaciónÌ yÌ porÌ loÌ 

mismoÌ hayÌ nivelesÌ deÌ analfabetismoÌ grandes. 

SeÌ necesitanÌ mayoresÌ esfuerzosÌ noÌ soloÌ enÌ laÌ educaciónÌ básica,Ì sinoÌ dondeÌ estáÌ laÌ 

mayoríaÌ deÌ laÌ poblaciónÌ queÌ esÌ laÌ juventud,Ì esÌ unoÌ deÌ losÌ problemasÌ queÌ presentaÌ 

elÌ BancoÌ Mundial,Ì yaÌ queÌ debeÌ idearÌ instrumentosÌ queÌ permitanÌ elÌ crecimientoÌ delÌ 

CapitalÌ HumanoÌ yÌ queÌ afecteÌ loÌ menosÌ posibleÌ susÌ ganancias,Ì esÌ decir,Ì queÌ tengaÌ 

unÌ altoÌ coeficienteÌ deÌ costo-beneficio.Ì MéxicoÌ esÌ unÌ ejemploÌ deÌ loÌ queÌ estáÌ pasandoÌ 

conÌ paísesÌ conÌ deudasÌ externas,Ì elÌ BancoÌ MundialÌ noÌ daráÌ másÌ apoyoÌ paraÌ resolverÌ 

diferentesÌ problemasÌ presentesÌ enÌ elÌ paísÌ yÌ unoÌ deÌ ellosÌ esÌ laÌ educación. 

SiÌ MéxicoÌ noÌ empiezaÌ aÌ liquidarÌ suÌ deudaÌ yÌ noÌ seÌ observaÌ unÌ avanceÌ económicoÌ 

social,Ì yaÌ noÌ habráÌ ayudaÌ paraÌ MéxicoÌ siÌ esteÌ noÌ saleÌ avanteÌ porÌ siÌ sóloÌ enÌ esteÌ 

mundoÌ globalizado. 

PorÌ otraÌ parteÌ enÌ laÌ reuniónÌ delÌ ComitéÌ RegionalÌ IntergubernamentalÌ delÌ ProyectoÌ 

PrincipalÌ deÌ EducaciónÌ enÌ AméricaÌ LatinaÌ yÌ elÌ CaribeÌ (PROMEDLACÌ IV)Ì deÌ laÌ ONU,Ì 

seÌ tratóÌ elÌ temaÌ deÌ queÌ laÌ educaciónÌ enÌ LatinoaméricaÌ yÌ elÌ CaribeÌ esÌ obsoletaÌ yÌ seÌ 

debenÌ cambiarÌ losÌ métodosÌ yÌ estilosÌ tradicionalesÌ deÌ laÌ enseñanzaÌ porÌ unÌ nuevoÌ 

modeloÌ deÌ desarrolloÌ educativo,Ì queÌ permitaÌ articularÌ efectivamenteÌ laÌ educaciónÌ conÌ 

lasÌ demandasÌ económicas,Ì sociales,Ì políticasÌ yÌ culturales. 

LaÌ razónÌ deÌ serÌ delÌ nuevoÌ modeloÌ educativoÌ seÌ derivaÌ deÌ cuatroÌ cambiosÌ queÌ son: 

1. LosÌ cambiosÌ enÌ losÌ modelosÌ económicosÌ conviertenÌ laÌ equidadÌ yÌ laÌ educaciónÌ enÌ 

factoresÌ determinantesÌ deÌ éxitoÌ deÌ laÌ producciónÌ yÌ laÌ competitividadÌ internacional. 

2. LaÌ gradualÌ estabilizaciónÌ deÌ laÌ situaciónÌ económicaÌ yÌ laÌ democratizaciónÌ política. 

3. MayorÌ  interacciónÌ  internacional,Ì  loÌ  cualÌ  provocaráÌ  laÌ  aperturaÌ  deÌ  mercadosÌ 

queÌ llevaÌ aÌ diversificarÌ yÌ especializarÌ laÌ producciónÌ yÌ crearÌ empresasÌ enÌ nuevasÌ 

localidadesÌ aÌ finÌ deÌ competirÌ conÌ ventajaÌ enÌ otrosÌ mercadosÌ internacionales. 

4. ProcesosÌ deÌ integraciónÌ regionalÌ yÌ laÌ internacionalizaciónÌ deÌ losÌ sistemasÌ deÌ 
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comunicación. 

EstoÌ nosÌ llevaÌ queÌ laÌ educaciónÌ tieneÌ importanciaÌ comoÌ vehículoÌ deÌ movilidadÌ socialÌ 

individualÌ oÌ grupal,Ì peroÌ noÌ esÌ unaÌ variableÌ claveÌ delÌ desarrolloÌ colectivoÌ deÌ laÌ 

naciónÌ yÌ deÌ suÌ salidaÌ delÌ subdesarrollo.Ì EnÌ lasÌ actualesÌ condicionesÌ enÌ 

LatinoaméricaÌ sonÌ deÌ mayorÌ importanciaÌ losÌ factoresÌ yaÌ mencionadosÌ comoÌ laÌ cargaÌ 

deÌ laÌ deudaÌ externaÌ eÌ interna;Ì laÌ capacidadÌ deÌ ahorroÌ interno;Ì elÌ gradoÌ deÌ desarrolloÌ 

deÌ laÌ tecnologíaÌ productiva;Ì laÌ distribuciónÌ delÌ ingreso;Ì laÌ eficienciaÌ oÌ elÌ gradoÌ deÌ 

corrupciónÌ deÌ laÌ burocraciaÌ estatalÌ yÌ laÌ situaciónÌ deÌ losÌ mercadosÌ mundialesÌ deÌ 

mercancíasÌ yÌ capitales. 

LaÌ productividadÌ seÌ vuelveÌ tambiénÌ laÌ justificaciónÌ fundamentalÌ deÌ laÌ existenciaÌ deÌ laÌ 

poblaciónÌ precaria.Ì SegúnÌ estaÌ ideología,Ì laÌ poblaciónÌ precariaÌ viveÌ enÌ  suÌ estadoÌ 

indigenteÌ porqueÌ noÌ esÌ competitivaÌ aÌ nivelÌ mundial.Ì EnÌ consecuencia,Ì losÌ puestosÌ deÌ 

empleoÌ sonÌ ganadosÌ porÌ trabajadoresÌ másÌ calificadosÌ enÌ otrosÌ países. 

NecesitamosÌ genteÌ conÌ autoestima,Ì dignidad,Ì queÌ deseeÌ yÌ busqueÌ elÌ bienÌ suyo,Ì peroÌ 

tambiénÌ elÌ deÌ losÌ demásÌ porÌ igual,Ì deÌ nadaÌ sirveÌ laÌ democraciaÌ siÌ laÌ mayoríaÌ esÌ 

ignoranteÌ yÌ soloÌ veÌ unÌ bienÌ aÌ muyÌ cortoÌ plazo.Ì GenteÌ conÌ pasión,Ì visión,Ì honrada,Ì 

servicialÌ yÌ queÌ tengaÌ amorÌ sinceroÌ aÌ suÌ pueblo,Ì comunidadÌ yÌ país,Ì sonÌ enÌ realidadÌ  

loÌ  queÌ  necesitamos,Ì  peroÌ  tambiénÌ  debemosÌ  serÌ  parteÌ  deÌ  esaÌ  gente,Ì  noÌ 

acostumbrarnosÌ aÌ verÌ yÌ noÌ hacer,Ì aÌ recibirÌ yÌ aÌ noÌ dar,Ì debemosÌ observarÌ cambiosÌ 

positivosÌ queÌ seÌ danÌ enÌ nuestroÌ mundoÌ yÌ saberÌ  copiarlos,Ì adaptarlosÌ yÌ mejorarlosÌ 

aÌ nuestraÌ situaciónÌ actual. 

MientrasÌ laÌ crecienteÌ privatizaciónÌ yÌ elÌ encarecimientoÌ deÌ laÌ educaciónÌ públicaÌ leÌ 

cierraÌ lasÌ puertasÌ alÌ ascensorÌ socialÌ deÌ laÌ educación,Ì suÌ segundaÌ posibilidadÌ deÌ 

mejorarÌ esÌ emigrar,Ì paraÌ pasarseÌ deÌ unÌ nivelÌ deÌ productividadÌ determinadoÌ aÌ otroÌ 

mayor. 

Sostienen,Ì  alÌ  igualÌ  queÌ  elÌ  BancoÌ  MundialÌ  queÌ  “entreÌ  losÌ  elementosÌ  centralesÌ  

deÌ unaÌ estrategiaÌ nacionalÌ efectivaÌ deÌ empleoÌ figurenÌ laÌ enseñanzaÌ yÌ  laÌ 

capacitación”.Ì “ParaÌ competirÌ enÌ unaÌ economíaÌ mundialÌ enÌ rápidoÌ procesoÌ deÌ 

transición,Ì todosÌ losÌ paísesÌ tieneÌ queÌ hacerÌ fuertesÌ inversionesÌ enÌ laÌ educación,Ì laÌ 

capacitaciónÌ yÌ laÌ formaciónÌ técnicaÌ deÌ suÌ población”Ì (ChomskyÌ NoamÌ yÌ HeinzÌ 

Dieterich,Ì 1995). 
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EnÌ esteÌ tenor,Ì esÌ tristeÌ verÌ laÌ comparaciónÌ queÌ seÌ realizaÌ entreÌ unÌ trabajadorÌ delÌ 

primerÌ  mundoÌ  conÌ  unoÌ  delÌ  tercerÌ  mundo,Ì  yaÌ  queÌ  seÌ  puedeÌ  observarÌ  

laÌ  granÌ diferenciaÌ queÌ existeÌ entreÌ losÌ salariosÌ deÌ losÌ trabajadoresÌ deÌ dosÌ países,Ì 

losÌ cualesÌ percibenÌ salariosÌ diferentesÌ porÌ prestarÌ losÌ mismosÌ servicios,Ì estoÌ seÌ 

debeÌ aÌ laÌ productividadÌ mediaÌ deÌ laÌ economíaÌ deÌ cadaÌ país,Ì laÌ cualÌ cambiaÌ 

constantemente;Ì esÌ porÌ ello,Ì laÌ granÌ cantidadÌ deÌ genteÌ queÌ emigraÌ deÌ unÌ paísÌ aÌ 

otro. 

4.Ì MUNDOÌ DIGITAL 

LosÌ multimediaÌ interactivosÌ dejanÌ muyÌ pocoÌ margenÌ aÌ laÌ imaginación.Ì ComoÌ unaÌ 

películaÌ deÌ Hollywood,Ì losÌ multimediaÌ narrativosÌ incluyenÌ representacionesÌ tanÌ 

específicasÌ queÌ laÌ menteÌ cadaÌ vezÌ disponeÌ deÌ menosÌ ocasionesÌ paraÌ pensar.Ì EnÌ 

cambio,Ì  laÌ  palabraÌ  escritaÌ  sueltaÌ  destellosÌ  deÌ  imágenesÌ  yÌ  evocaÌ  metáforasÌ  

queadquierenÌ significadoÌ aÌ partirÌ deÌ laÌ imaginaciónÌ yÌ deÌ lasÌ propiasÌ experienciasÌ delÌ 

lector. 

ElÌ aprendizajeÌ deÌ cadaÌ personaÌ esÌ diferente,Ì algunasÌ necesitamosÌ leerÌ paraÌ aprenderÌ 

yÌ otrasÌ solamenteÌ aprendenÌ aÌ travésÌ delÌ sonidoÌ eÌ imágenes.Ì DeÌ talÌ formaÌ queÌ laÌ 

combinaciónÌ deÌ sonido,Ì imagenÌ eÌ informaciónÌ seÌ llamaÌ multimedia;Ì aunqueÌ sueneÌ 

complicado,Ì sóloÌ seÌ trataÌ deÌ laÌ mezclaÌ deÌ bits. 

EnÌ segundoÌ lugar,Ì haÌ nacidoÌ unÌ nuevoÌ tipoÌ deÌ bit,Ì unÌ bitÌ queÌ hablaÌ deÌ otrosÌ bits.Ì 

EstosÌ nuevosÌ bitsÌ sonÌ lasÌ típicasÌ «cabeceras»,Ì tanÌ conocidasÌ porÌ losÌ periodistasÌ queÌ 

archivanÌ «fichas»Ì (queÌ nosotrosÌ nuncaÌ vemos)Ì paraÌ identificarÌ unÌ reportajeÌ oÌ noticia.Ì 

LosÌ bitsÌ deÌ cabeceraÌ puedenÌ serÌ unÌ índiceÌ oÌ unaÌ descripciónÌ deÌ contenidos. 

Hoy,Ì enÌ losÌ CDsÌ tenemosÌ cabecerasÌ sencillasÌ queÌ nosÌ permitenÌ saltarÌ deÌ unaÌ aÌ otraÌ 

canciónÌ y,Ì enÌ algunosÌ casos,Ì obtenerÌ másÌ informaciónÌ sobreÌ laÌ pieza.Ì EstosÌ bitsÌ noÌ 

sonÌ visiblesÌ oÌ audiblesÌ peroÌ envíanÌ informaciónÌ sobreÌ laÌ señalÌ aÌ nuestrosÌ 

ordenadores,Ì aÌ unaÌ aplicaciónÌ específicaÌ deÌ entretenimientoÌ yÌ aÌ nosotrosÌ mismos. 

SinÌ dudaÌ lasÌ tecnologíasÌ deÌ laÌ informaciónÌ marcaronÌ elÌ inicioÌ deÌ unaÌ nuevaÌ era.Ì 

MientrasÌ queÌ muchosÌ estamosÌ familiarizadosÌ conÌ lasÌ nuevasÌ tecnologías,Ì paraÌ 

muchosÌ otrosÌ aúnÌ sonÌ unÌ misterio.Ì  EnÌ nuestrosÌ díasÌ laÌ tecnologíaÌ vaÌ deÌ laÌ 

manoÌ deÌ laÌ cienciaÌ yÌ haÌ traídoÌ grandesÌ avancesÌ alÌ mundoÌ (tecnoÌ ciencia),Ì  claroÌ queÌ 



159 

 

estosÌ beneficiosÌ estánÌ limitadosÌ aÌ laÌ situaciónÌ socioeconómicaÌ delÌ paísÌ enÌ elÌ queÌ seÌ 

aplican. 

LaÌ informáticaÌ yÌ lasÌ telecomunicacionesÌ sonÌ lasÌ dosÌ másÌ notablesÌ aplicacionesÌ deÌ 

lasÌ TecnologíasÌ deÌ laÌ InformaciónÌ (TIC´S).Ì ElÌ factorÌ multiplicadorÌ esÌ unÌ términoÌ 

empleadoÌ paraÌ verÌ quéÌ tanÌ útilÌ oÌ queÌ tantoÌ haÌ cambiadoÌ nuestraÌ vidaÌ unaÌ 

tecnología;Ì seÌ calculaÌ conÌ elÌ númeroÌ deÌ vecesÌ queÌ laÌ tecnologíaÌ enÌ cuestiónÌ esÌ 

capazÌ deÌ mejorarÌ laÌ funciónÌ oÌ elÌ objetivoÌ queÌ leÌ haÌ sidoÌ asignado. 

ElÌ usoÌ deÌ laÌ tecnologíaÌ presentaÌ unaÌ divisiónÌ culturalÌ generacional,Ì dondeÌ losÌ adultosÌ 

conocenÌ deÌ éstasÌ aÌ travésÌ deÌ susÌ hijosÌ oÌ nietos. 

EnÌ  laÌ  actualidad,Ì  elÌ  apetitoÌ  insaciableÌ  deÌ  anchoÌ  deÌ  bandaÌ  haceÌ  queÌ  laÌ  

televisiónÌ porÌ cableÌ ocupeÌ enÌ EstadosÌ UnidosÌ elÌ primerÌ lugarÌ comoÌ bandaÌ deÌ emisiónÌ 

proveedoraÌ deÌ serviciosÌ deÌ informaciónÌ yÌ entretenimiento.Ì LosÌ serviciosÌ porÌ cableÌ 

incluyenÌ hoyÌ díaÌ elÌ suministroÌ deÌ adaptadores,Ì porqueÌ noÌ todosÌ losÌ televisoresÌ estánÌ 

preparadosÌ paraÌ recibirÌ señalesÌ porÌ cable.Ì DebidoÌ aÌ laÌ enormeÌ profusiónÌ yÌ 

aceptaciónÌ queÌ esteÌ adaptadorÌ haÌ tenido,Ì laÌ ideaÌ esÌ sencillamenteÌ ampliarloÌ 

dotándoloÌ deÌ funcionesÌ adicionales. 

ExistenÌ cincoÌ víasÌ paraÌ introducirÌ informaciónÌ yÌ entretenimientoÌ enÌ losÌ hogares:Ì 

satélite,Ì emisiónÌ terrestre,Ì cable,Ì teléfonoÌ yÌ mediosÌ empaquetadosÌ (todosÌ estosÌ comoÌ 

casetes,Ì CDs,Ì DVD´s,Ì películasÌ yÌ materialÌ impreso). 

a. ¿ProtecciónÌ delÌ bit? 

LaÌ leyÌ deÌ propiedadÌ intelectualÌ esÌ completamenteÌ obsoleta.Ì EnÌ algunosÌ países,Ì 

hastaÌ elÌ 95Ì %Ì deÌ losÌ vídeosÌ queÌ seÌ vendenÌ sonÌ copiasÌ ilegales.Ì NoÌ esÌ muyÌ 

lógico,Ì peroÌ formaÌ parteÌ deÌ unÌ complejoÌ sistemaÌ ideadoÌ paraÌ protegerÌ aÌ losÌ 

compositoresÌ eÌ intérpretes.Ì LasÌ copiasÌ ilegalesÌ oÌ laÌ pirateríaÌ seÌ vendenÌ yÌ seÌ 

seguiráÌ vendiendoÌ porÌ diversosÌ factoresÌ entreÌ losÌ queÌ podemosÌ considerarÌ queÌ noÌ 

todasÌ lasÌ personasÌ tienenÌ unÌ salarioÌ buenoÌ paraÌ irÌ cadaÌ semanaÌ alÌ cine,Ì porÌ elÌ 

númeroÌ deÌ integrantesÌ deÌ laÌ familiaÌ queÌ puedenÌ serÌ muchos,Ì porÌ losÌ gastosÌ queÌ 

tienen,Ì etc. 
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b. RedesÌ yÌ redes 

LasÌ redesÌ deÌ televisiónÌ yÌ lasÌ informáticasÌ sonÌ totalmenteÌ diferentes.Ì UnaÌ redÌ deÌ 

televisiónÌ esÌ unaÌ jerarquíaÌ deÌ distribuciónÌ conÌ unaÌ fuente,Ì deÌ dondeÌ procedeÌ laÌ 

señal,Ì  yÌ  muchosÌ  destinosÌ  homogéneos,Ì  adondeÌ  laÌ  señalÌ  seÌ  dirige.Ì  LasÌ  redesÌ  

deÌ ordenadorÌ sonÌ unaÌ tramaÌ deÌ procesadoresÌ heterogéneos,Ì cadaÌ unoÌ deÌ losÌ 

cualesÌ puedeÌ  actuarÌ  aÌ  laÌ  vezÌ  comoÌ  fuenteÌ  yÌ  destino.Ì  LasÌ  dosÌ  sonÌ  tanÌ  

distintasÌ  enÌ  todo,Ì queÌ susÌ diseñadoresÌ niÌ siquieraÌ hablanÌ laÌ mismaÌ lengua. 

InternetÌ esÌ unÌ agenteÌ deÌ cambio.Ì ElÌ internetÌ oÌ laÌ redÌ permiteÌ unÌ ampliaÌ gamaÌ deÌ 

posibilidades,Ì checarÌ correoÌ electrónico,Ì compras,Ì mantenerÌ charlasÌ enÌ tiempoÌ real.Ì 

EnÌ laÌ actualidadÌ laÌ mayoríaÌ deÌ lasÌ personasÌ (niños,Ì jóvenes,Ì adultos)Ì tienenÌ unÌ 

aparatoÌ móvilÌ enÌ élÌ seÌ conectanÌ aÌ Ì laÌ redÌ enÌ cualquierÌ lugarÌ queÌ hayaÌ señal. 

PeroÌ ahora,Ì conÌ laÌ omnipresenciaÌ deÌ lasÌ computadoras,Ì lasÌ ventajasÌ delÌ correoÌ 

electrónicoÌ sonÌ aplastantes,Ì comoÌ loÌ demuestraÌ suÌ ascensoÌ vertiginoso.Ì ElÌ 

WhatsApp,Ì Twitter,Ì FacebookÌ sonÌ losÌ mediosÌ másÌ conversacionales.Ì UnaÌ 

consecuenciaÌ muyÌ concretaÌ esÌ queÌ elÌ ritmoÌ deÌ trabajoÌ yÌ ocioÌ cambian.Ì EstasÌ 

formasÌ deÌ comunicaciónÌ dejaronÌ deÌ ladoÌ elÌ correoÌ electrónicoÌ yÌ elÌ Messenger. 

c. LASÌ TECNOLOGÍASÌ DEÌ LAÌ INFORMACIÓNÌ YÌ DEÌ LAÌ COMUNICACIÓNÌ ENÌ LAÌ 

ESCUELA 

LasÌ TIC’SÌ significanÌ posibilidadesÌ queÌ laÌ TecnologíaÌ EducativaÌ traduceÌ enÌ 

herramientasÌ deÌ formación,Ì enÌ mediosÌ alÌ servicioÌ delÌ aprendizaje,Ì queÌ sonÌ 

integradosÌ enÌ proyectos.Ì ParaÌ queÌ estoÌ suceda,Ì esÌ necesarioÌ asumirÌ unÌ enfoqueÌ 

enÌ  términosÌ  sistémicosÌ  yÌ  deÌ  complejidadÌ  queÌ  permitanÌ  considerarÌ  aÌ  lasÌ  

TIC’SÌ comoÌ algoÌ másÌ queÌ unaÌ modaÌ pasajera. 

SiÌ seÌ consideraÌ noÌ soloÌ elÌ saberÌ queÌ seÌ transmite,Ì sinoÌ elÌ conocimientoÌ queÌ laÌ 

personaÌ enÌ formaciónÌ construyeÌ asumiendoÌ elÌ papelÌ deÌ autor,Ì habráÌ queÌ hacerÌ 

progresivosÌ yÌ profundosÌ cambiosÌ queÌ involucranÌ tantoÌ laÌ visión,Ì laÌ misión,Ì comoÌ elÌ 

paradigmaÌ respectoÌ deÌ laÌ relaciónÌ tecnología-Ì educación. 

EnÌ laÌ actualidadÌ podemosÌ observarÌ queÌ lasÌ TIC´SÌ sonÌ deÌ granÌ ayudaÌ paraÌ lasÌ yÌ 

losÌ niñosÌ oÌ jóvenesÌ deÌ capacidadesÌ diferentes,Ì debidoÌ aÌ queÌ aÌ travésÌ deÌ estasÌ 
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lesÌ haÌ servidoÌ yÌ ayudadoÌ enÌ suÌ recuperaciónÌ yÌ paraÌ comunicarseÌ conÌ lasÌ personasÌ 

queÌ losÌ rodean;Ì porÌ ejemploÌ losÌ casosÌ queÌ nosÌ presentanÌ enÌ elÌ TeletónÌ oÌ enÌ elÌ 

CREE,Ì dóndeÌ seÌ observaÌ elÌ avanceÌ deÌ estasÌ personasÌ conÌ capacidadesÌ diferentes,Ì 

graciasÌ aÌ lasÌ TIC´S. 

d. PERSPECTIVASÌ DEÌ LASÌ NUEVASÌ TECNOLOGÍASÌ DEÌ LAÌ EDUCACIÓN 

LasÌ nuevasÌ tecnologíasÌ seÌ centranÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ comunicaciónÌ yÌ suelenÌ 

agruparseÌ enÌ tresÌ grandesÌ áreas:Ì laÌ informática,Ì elÌ videoÌ yÌ laÌ telecomunicación,Ì 

siendoÌ frecuenteÌ lasÌ interrelacionesÌ enÌ ellas. 

ElÌ conceptoÌ deÌ educaciónÌ esÌ aprender,Ì tenerÌ nuevosÌ conocimientosÌ sobreÌ cualquierÌ 

temaÌ queÌ seÌ daÌ enÌ unaÌ escuelaÌ oÌ universidad,Ì etc.Ì LasÌ representacionesÌ deÌ losÌ 

conceptosÌ queÌ cadaÌ unoÌ tieneÌ sobreÌ diferentesÌ seresÌ yÌ objetosÌ deÌ nuestroÌ entornoÌ 

normalmenteÌ varíanÌ deÌ unaÌ personaÌ aÌ otra.Ì LasÌ palabrasÌ empleadasÌ noÌ sonÌ otraÌ 

cosaÌ queÌ signosÌ paraÌ representarÌ nuevasÌ imágenesÌ mentalesÌ queÌ correspondenÌ conÌ 

conceptosÌ ligeramenteÌ diferentesÌ deÌ unaÌ aÌ otraÌ persona. 

LaÌ comunicaciónÌ noÌ verbalÌ esÌ concebidaÌ comoÌ unÌ sistemaÌ deÌ señalesÌ emocionales,Ì 

queÌ noÌ puedenÌ separarseÌ deÌ laÌ comunicaciónÌ verbal,Ì cuyosÌ indicadoresÌ sonÌ laÌ 

formaÌ comoÌ laÌ comunicaciónÌ noÌ verbalÌ contradiceÌ elÌ mensajeÌ oralÌ delÌ individuo,Ì yÌ 

cómoÌ influyeÌ enÌ laÌ conductaÌ noÌ asertivaÌ delÌ mismo. 

ElÌ mecanismoÌ básicoÌ deÌ formaciónÌ deÌ lasÌ culturasÌ tradicionalesÌ esÌ laÌ vidaÌ cotidiana,Ì 

enÌ laÌ cualÌ quedanÌ reflejadasÌ todasÌ lasÌ actividadesÌ propiasÌ delÌ modoÌ deÌ vidaÌ deÌ unÌ 

puebloÌ yÌ suÌ sistemaÌ simbólico. 

ElÌ serÌ humanoÌ tieneÌ laÌ disposiciónÌ deÌ aprenderÌ -deÌ verdad-Ì sóloÌ aquelloÌ aÌ loÌ queÌ leÌ 

encuentraÌ sentidoÌ oÌ lógica.Ì ElÌ serÌ humanoÌ tiendeÌ aÌ rechazarÌ aquelloÌ aÌ loÌ queÌ noÌ 

leÌ encuentraÌ sentido.Ì ElÌ únicoÌ auténticoÌ aprendizajeÌ esÌ elÌ aprendizajeÌ significativo,Ì elÌ 

aprendizajeÌ conÌ sentido. 

ElÌ aprendizajeÌ significativoÌ esÌ unÌ aprendizajeÌ relacional.Ì ElÌ sentidoÌ leÌ daÌ laÌ relaciónÌ 

delÌ nuevoÌ conocimientoÌ conÌ conocimientosÌ anteriores,Ì conÌ situacionesÌ cotidianas,Ì 

conÌ laÌ propiaÌ experiencia,Ì conÌ situacionesÌ reales,Ì etc. 

LasÌ escuelasÌ sonÌ comoÌ empresasÌ enÌ dondeÌ seÌ debeÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ losÌ serviciosÌ 
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queÌ seÌ prestanÌ yÌ laÌ satisfacciónÌ delÌ cliente,Ì elÌ clienteÌ esÌ elÌ alumno;Ì esÌ asíÌ comoÌ 

lasÌ escuelasÌ  debenÌ  deÌ  estarÌ  siempreÌ  aÌ  laÌ  vanguardiaÌ  deÌ  acuerdoÌ  aÌ  losÌ  

avancesÌ tecnológicos,Ì porqueÌ siÌ noÌ esÌ así,Ì losÌ clientesÌ oÌ alumnosÌ seÌ iránÌ aÌ otrasÌ 

institucionesÌ queÌ leÌ ofrezcanÌ lasÌ herramientasÌ másÌ actualizadasÌ paraÌ elÌ procesoÌ 

enseñanza-aprendizaje. 

5.Ì TICs: 

LasÌ tecnologíasÌ deÌ InformaciónÌ yÌ ComunicaciónÌ (TICs)Ì sonÌ elÌ conjuntoÌ deÌ herramientasÌ 

relacionadasÌ conÌ laÌ transmisión,Ì procesamientoÌ yÌ almacenamientoÌ digitalizadoÌ deÌ laÌ 

información.Ì UnÌ aliadoÌ delÌ emprendimiento,Ì tantoÌ enÌ nuevosÌ conceptosÌ comoÌ enÌ loÌ 

tradicional. 

LasÌ nuevasÌ generacionesÌ estánÌ másÌ queÌ acostumbradasÌ aÌ conceptosÌ comoÌ communityÌ 

mannager,Ì marketingÌ digital,Ì redesÌ sociales,Ì tiendasÌ onlineÌ oÌ transformaciónÌ digital,Ì 

conceptosÌ queÌ haceÌ diezÌ añosÌ apenasÌ comenzabanÌ aÌ vislumbrarse.Ì EstosÌ nuevosÌ 

modelosÌ hanÌ sidoÌ consecuenciaÌ deÌ lasÌ nuevasÌ TICs,Ì queÌ hanÌ revolucionadoÌ elÌ 

mercadoÌ laboral. 

DeÌ acuerdoÌ conÌ laÌ UNAM,Ì lasÌ TecnologíasÌ deÌ InformaciónÌ yÌ ComunicaciónÌ (TICs)Ì 

contemplanÌ alÌ conjuntoÌ deÌ herramientasÌ relacionadasÌ conÌ laÌ transmisión,Ì procesamientoÌ 

yÌ almacenamientoÌ digitalizadoÌ deÌ laÌ información,Ì comoÌ alÌ conjuntoÌ deÌ procesosÌ yÌ 

productosÌ derivadosÌ deÌ lasÌ nuevasÌ herramientasÌ (hardwareÌ yÌ software),Ì enÌ suÌ 

utilizaciónÌ enÌ laÌ enseñanza. 

ParaÌ elÌ InstitutoÌ MexicanoÌ paraÌ laÌ CompetitividadÌ (IMCO),Ì lasÌ TICsÌ sonÌ “elÌ elementoÌ 

másÌ disruptivoÌ deÌ laÌ economíaÌ moderna,Ì puesÌ enÌ ningúnÌ otroÌ sectorÌ seÌ haÌ vendidoÌ 

unaÌ empresaÌ conÌ apenasÌ cincoÌ añosÌ deÌ existenciaÌ yÌ cincuentaÌ empleados,Ì porÌ elÌ valorÌ 

deÌ todasÌ lasÌ empresasÌ queÌ cotizanÌ enÌ laÌ BolsaÌ deÌ ValoresÌ deÌ unÌ país”. 

ParaÌ losÌ expertosÌ noÌ hayÌ dudaÌ deÌ queÌ esteÌ esÌ unÌ espacioÌ importantísimoÌ deÌ 

oportunidadÌ paraÌ losÌ emprendedoresÌ yÌ queÌ definitivamenteÌ estáÌ tomandoÌ cadaÌ vezÌ másÌ 

campoÌ enÌ ellos,Ì porÌ laÌ importanciaÌ queÌ representanÌ estasÌ herramientasÌ paraÌ diferentesÌ 

objetivos,Ì queÌ vanÌ desdeÌ posicionarÌ unÌ emprendimiento,Ì hastaÌ volverloÌ másÌ rentable. 

https://imco.org.mx/home/
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LasÌ TICsÌ seÌ utilizanÌ comoÌ herramientasÌ eÌ instrumentosÌ delÌ procesoÌ deÌ enseñanzaÌ 

aprendizaje,Ì tantoÌ porÌ parteÌ delÌ profesorÌ comoÌ porÌ elÌ alumnado,Ì sobreÌ todoÌ enÌ loÌ queÌ 

atañeÌ aÌ laÌ búsquedaÌ yÌ presentaciónÌ deÌ información,Ì peroÌ lasÌ TICsÌ puedenÌ aportarÌ algoÌ 

másÌ alÌ sistemaÌ educativo. 

ElÌ casoÌ deÌ losÌ sordosÌ esÌ algoÌ distinto,Ì aunqueÌ siÌ bienÌ podríaÌ pensarseÌ queÌ alÌ tenerÌ 

facultadesÌ visualesÌ noÌ deberíanÌ tenerÌ problemasÌ paraÌ leerÌ yÌ escribirÌ deÌ formaÌ correcta,Ì 

laÌ realidadÌ esÌ queÌ muchosÌ deÌ ellosÌ presentanÌ problemasÌ deÌ lecturaÌ yÌ escritura.Ì ElÌ 

remedioÌ enÌ esteÌ casoÌ consisteÌ enÌ establecerÌ unÌ vocabularioÌ yÌ unaÌ estructuraÌ deÌ 

navegaciónÌ sencilla.Ì Adicionalmente,Ì esÌ necesarioÌ queÌ losÌ contenidosÌ enÌ audioÌ vayanÌ 

acompañadosÌ deÌ subtítulosÌ oÌ descripcionesÌ textuales. 

Además,Ì laÌ disponibilidadÌ deÌ lasÌ TICÌ enÌ laÌ escuelaÌ esÌ unaÌ valiosaÌ herramientaÌ yÌ 

constituyeÌ unÌ componenteÌ esencialÌ paraÌ evitarÌ queÌ losÌ gruposÌ económicamenteÌ 

desfavorecidosÌ yÌ lasÌ minoríasÌ seÌ encuentrenÌ cadaÌ vezÌ másÌ aisladosÌ yÌ alineadosÌ conÌ 

respectoÌ aÌ lasÌ familiasÌ queÌ tienenÌ accesoÌ aÌ lasÌ TICÌ enÌ susÌ hogares.Ì UnÌ accesoÌ 

restringidoÌ aÌ lasÌ nuevasÌ tecnologíasÌ supondríaÌ unÌ riesgoÌ deÌ exclusiónÌ social. 

EnÌ definitiva,Ì podemosÌ señalarÌ que:Ì lasÌ TICsÌ aplicadasÌ alÌ procesoÌ deÌ enseñanza-

aprendizajeÌ aportanÌ unÌ carácterÌ innovadorÌ yÌ creativo,Ì yaÌ queÌ danÌ accesoÌ aÌ nuevasÌ 

formasÌ deÌ comunicación;Ì tienenÌ unaÌ mayorÌ influenciaÌ yÌ beneficiaÌ enÌ mayorÌ proporciónÌ 

alÌ áreaÌ educativa,Ì yaÌ queÌ laÌ haceÌ másÌ dinámicaÌ yÌ accesible;Ì seÌ relacionanÌ conÌ elÌ usoÌ 

deÌ InternetÌ yÌ laÌ informática;Ì estáÌ abiertaÌ aÌ todasÌ lasÌ personasÌ (ricos,Ì pobres,Ì 

discapacitados,…)Ì yÌ afectanÌ aÌ diversosÌ ámbitosÌ deÌ lasÌ cienciasÌ humanas. 

ParaÌ CollÌ yÌ MartíÌ lasÌ posibilidadesÌ másÌ significativasÌ queÌ seÌ leÌ incorporanÌ aÌ lasÌ TICÌ 

paraÌ serÌ utilizadasÌ enÌ laÌ enseñanzaÌ son: 

 EliminarÌ lasÌ barrerasÌ espacio-temporalesÌ entreÌ profesorÌ yÌ elÌ alumno/a. 

 FlexibilizaciónÌ deÌ laÌ enseñanza. 

 AdaptarÌ losÌ mediosÌ yÌ lasÌ necesidadesÌ aÌ lasÌ característicasÌ deÌ losÌ sujetos. 

 FavorecerÌ elÌ aprendizajeÌ cooperativoÌ asíÌ comoÌ elÌ autoaprendizaje. 

 IndividualizaciónÌ deÌ laÌ enseñanza. 

Cabe,Ì además,Ì destacarÌ algunasÌ deÌ lasÌ principalesÌ funcionesÌ queÌ cumplenÌ lasÌ TICsÌ enÌ 

laÌ educación: 
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 ComoÌ medioÌ deÌ expresión:Ì paraÌ realizarÌ presentaciones,Ì dibujos,Ì escribir,Ì etc. 

 CanalÌ deÌ comunicaciónÌ presencial.Ì LosÌ alumnos/asÌ puedenÌ participarÌ másÌ enÌ clase.Ì 

Pero,Ì tambiénÌ esÌ unÌ canalÌ deÌ comunicaciónÌ virtual,Ì enÌ elÌ casoÌ deÌ mensajería,Ì 

foros,Ì weblog,Ì wikis,Ì etc.Ì queÌ facilitaÌ losÌ trabajosÌ enÌ colaboración,Ì intercambios,Ì 

tutorías,Ì etc. 

 InstrumentoÌ paraÌ procesarÌ información. 

 FuenteÌ abiertaÌ deÌ información. 

 InstrumentoÌ paraÌ laÌ gestiónÌ administrativaÌ oÌ tutorialÌ facilitandoÌ elÌ trabajoÌ deÌ losÌ 

tutoresÌ yÌ gestoresÌ delÌ centro. 

 HerramientaÌ deÌ diagnóstico,Ì evaluación,Ì rehabilitación… 

 MedioÌ didáctico:Ì guíaÌ elÌ aprendizaje,Ì informa,Ì entrena,Ì motiva… 

 GeneradorÌ deÌ nuevosÌ escenariosÌ formativosÌ dondeÌ seÌ multiplicanÌ losÌ entornosÌ yÌ lasÌ 

oportunidadesÌ deÌ aprendizaje. 

 MedioÌ lúdicoÌ paraÌ elÌ desarrolloÌ cognitivo. 

 SuelenÌ resultarÌ motivadoras,Ì yaÌ queÌ utilizanÌ recursosÌ multimediaÌ comoÌ videos,Ì 

imágenes,Ì sonido,Ì interactividad…Ì YÌ laÌ motivaciónÌ esÌ unoÌ deÌ losÌ motoresÌ delÌ 

aprendizaje. 

 PuedenÌ facilitarÌ laÌ laborÌ docenteÌ conÌ másÌ recursosÌ paraÌ elÌ tratamientoÌ deÌ laÌ 

diversidadÌ yÌ mayoresÌ facilidadesÌ paraÌ elÌ seguimientoÌ yÌ evaluación. 

 PermitenÌ laÌ realizaciónÌ deÌ nuevasÌ actividadesÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ altoÌ potencialÌ 

didáctico. 

6.Ì CONCLUSIONESÌ DELÌ CAPITULO 

LasÌ TIC´SÌ comoÌ parteÌ deÌ nuestraÌ existenciaÌ lasÌ debemosÌ aprovecharÌ másÌ enÌ laÌ 

educación,Ì debidoÌ aÌ queÌ lasÌ formasÌ deÌ aprenderÌ deÌ lasÌ personasÌ sonÌ diferentesÌ yÌ 

enÌ laÌ actualidadÌ lasÌ yÌ losÌ niñosÌ deÌ tresÌ añosÌ enÌ adelanteÌ yaÌ estánÌ aprendiendoÌ conÌ 

estasÌ nuevasÌ tecnologías. 

EllosÌ noÌ leÌ tienenÌ miedoÌ aÌ nada,Ì asíÌ deberíamosÌ deÌ serÌ todos,Ì yÌ noÌ quedarnosÌ enÌ 

elÌ confort,Ì siempreÌ hayÌ queÌ tenerÌ cosasÌ nuevasÌ queÌ aprenderÌ yÌ siÌ lasÌ redesÌ sonÌ 

TIC´SÌ queÌ vanÌ avanzando,Ì nosotrosÌ tambiénÌ podemos.Ì NoÌ importaÌ laÌ distancia,Ì elÌ 

lugar,Ì laÌ cultura,Ì laÌ razaÌ loÌ esencialÌ esÌ aprovecharÌ lasÌ TIC´SÌ paraÌ seguirÌ 

aprendiendo. 

SinÌ olvidarÌ queÌ esÌ evidenteÌ laÌ necesidadÌ deÌ queÌ elÌ profesoradoÌ exploteÌ lasÌ nuevasÌ 
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herramientasÌ tecnológicas.Ì NoÌ sóloÌ seÌ trataríaÌ deÌ conocerÌ lasÌ aplicacionesÌ yÌ suÌ 

funcionamiento,Ì lasÌ yÌ losÌ profesoresÌ debenÌ irÌ cambiandoÌ suÌ papelÌ pocoÌ aÌ poco:Ì deÌ 

transmisoresÌ  deÌ  conocimientosÌ  debenÌ  pasarÌ  aÌ  facilitadorÌ  oÌ  mediadorÌ  delÌ 

aprendizaje,Ì conÌ tareasÌ específicasÌ antes,Ì duranteÌ yÌ despuésÌ deÌ laÌ instrucción. 

LaÌ utilizaciónÌ deÌ lasÌ aulasÌ virtualesÌ comoÌ apoyoÌ aÌ laÌ educaciónÌ tradicionalÌ permiteÌ 

queÌ  lasÌ  escuelasÌ  oÌ  institucionesÌ  esténÌ  acordeÌ  aÌ  unÌ  nuevoÌ  modeloÌ  deÌ  

mundoÌ globalizadoÌ yÌ desarrolloÌ tecnológico;Ì delÌ cual,Ì MéxicoÌ noÌ esÌ ajenoÌ aÌ dichoÌ 

proceso.Ì ElÌ cambioÌ aceleradoÌ enÌ laÌ tecnologíaÌ esÌ unaÌ razónÌ determinanteÌ paraÌ  queÌ 

nuestrosÌ sistemasÌ educativosÌ yÌ productivosÌ seanÌ cadaÌ vezÌ másÌ complejosÌ eÌ 

interdependientes. 

ConÌ elÌ usoÌ deÌ lasÌ TIC’SÌ aplicadaÌ aÌ laÌ educaciónÌ yÌ suÌ aplicaciónÌ enÌ losÌ paísesÌ 

desarrollados,Ì  lesÌ  haÌ  permitidoÌ  ampliarÌ  laÌ  economíaÌ  yÌ  estoÌ  nosÌ  daÌ  porÌ 

consecuenciaÌ queÌ necesitemosÌ comprarÌ tecnología,Ì tantoÌ paraÌ laÌ industriaÌ comoÌ 

paraÌ laÌ educaciónÌ yÌ entoncesÌ sí,Ì poderÌ aplicarlasÌ dentroÌ deÌ nuestrosÌ diferentesÌ 

nivelesÌ  educativos,Ì  comoÌ unÌ bienÌ oÌ  servicioÌ queÌ seÌ tieneÌ  queÌ adquirir,Ì  porÌ  loÌ 

queÌ esÌ necesarioÌ queÌ lasÌ universidadesÌ oÌ institucionesÌ mexicanasÌ desarrollenÌ 

tecnologíaÌ deÌ punta,Ì laÌ cualÌ seÌ puedaÌ exportarÌ yÌ asíÌ poderÌ mejorarÌ nuestraÌ 

economía;Ì siempreÌ yÌ cuandoÌ elÌ gobiernoÌ yÌ losÌ sindicatosÌ noÌ seÌ quedenÌ conÌ elÌ 

dinero. 
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CAPITULOÌ III 

USOÌ Ì DEÌ LASÌ TICsÌ PARAÌ LAÌ INTERVENCIONÌ ENÌ DIFICULTADESÌ 
DEÌ APRENDIZAJE 

1. LASÌ NUEVASÌ TECNOLOGÍASÌ YÌ DIFICULTADESÌ ENÌ ELÌ APRENDIZAJE 

NosÌ encontramosÌ anteÌ laÌ eraÌ deÌ laÌ informática,Ì dondeÌ laÌ incorporaciónÌ deÌ lasÌ nuevasÌ 

tecnologíasÌ deÌ laÌ informaciónÌ yÌ laÌ comunicaciónÌ estánÌ produciendoÌ grandesÌ cambiosÌ enÌ 

laÌ culturaÌ ColombianaÌ (aÌ nivelÌ social,Ì educativo,Ì familiar,Ì laboral,Ì jurídicoÌ yÌ político)Ì 

ofreciendoÌ unÌ sinÌ finÌ deÌ posibilidadesÌ enÌ laÌ educaciónÌ deÌ lasÌ personasÌ enÌ generalÌ yÌ unÌ 

granÌ recursoÌ queÌ prometeÌ múltiplesÌ beneficiosÌ aÌ laÌ poblaciónÌ conÌ dificultadesÌ enÌ elÌ 

aprendizaje.Ì DichasÌ tecnologíasÌ vanÌ ligadasÌ aÌ métodosÌ queÌ permitenÌ yÌ promuevenÌ elÌ 

accesoÌ aÌ serviciosÌ cadaÌ vezÌ másÌ relacionadosÌ conÌ laÌ vidaÌ diaria,Ì abrenÌ nuevasÌ 

posibilidadesÌ enÌ tornoÌ aÌ  loÌ sofisticadoÌ deÌ susÌ recursosÌ deÌ apoyoÌ yÌ resuelvenÌ enÌ ciertoÌ 

modoÌ lasÌ necesidadesÌ especificasÌ queÌ presentaÌ cadaÌ individuoÌ enÌ suÌ particularidad. 

LasÌ NuevasÌ TecnologíasÌ consistenÌ enÌ unÌ conjuntoÌ deÌ recursosÌ conformadosÌ porÌ diversosÌ 

aparatos,Ì redesÌ yÌ serviciosÌ queÌ seÌ integranÌ enÌ unÌ sistemaÌ deÌ informaciónÌ interconectadoÌ 

yÌ complementarioÌ cuyosÌ fundamentosÌ seÌ resumenÌ enÌ lasÌ telecomunicaciones,Ì laÌ 

informáticaÌ yÌ laÌ tecnologíaÌ audiovisual;Ì porÌ talÌ razónÌ elÌ conceptoÌ deÌ NuevasÌ TecnologíasÌ 

deÌ laÌ ComunicaciónÌ seÌ encuentraÌ integradoÌ por:Ì losÌ mediosÌ deÌ comunicaciónÌ comoÌ (laÌ 

radioÌ yÌ laÌ televisiónÌ porÌ cableÌ oÌ víaÌ satelital),Ì losÌ discosÌ deÌ video,Ì losÌ computadores,Ì 

lasÌ cámarasÌ digitales,Ì lasÌ videocámaras,Ì calculadoras,Ì procesadoresÌ deÌ textos,Ì software,Ì 

programasÌ multimediales,Ì interruptoresÌ digitales,Ì teléfonosÌ portátiles,Ì losÌ nuevosÌ 

procedimientosÌ deÌ impresión,Ì entreÌ otros…Ì queÌ “posibilitanÌ laÌ cualificaciónÌ deÌ losÌ 

procesosÌ deÌ enseñanzaÌ yÌ aprendizaje,Ì yÌ promuevenÌ elÌ accesoÌ alÌ conocimientoÌ deÌ 

maneraÌ dinámica,Ì personalizadaÌ yÌ lúdica”Ì (GrupoÌ deÌ investigaciónÌ didácticaÌ yÌ nuevasÌ 

tecnologíasÌ deÌ laÌ UniversidadÌ deÌ Antioquia),Ì replanteandoÌ estrategias,Ì metodologíasÌ yÌ 

sistemasÌ deÌ evaluaciónÌ existentes;Ì reconociéndoseÌ asíÌ laÌ influenciaÌ culturalÌ queÌ privilegiaÌ 

laÌ comunicación,Ì laÌ comprensión,Ì laÌ resoluciónÌ deÌ problemas,Ì elÌ pensamientoÌ crítico,Ì elÌ 

cambioÌ haciaÌ unaÌ nuevaÌ concepciónÌ deÌ aprendizaje,Ì dejandoÌ deÌ ladoÌ métodosÌ 

tradicionalistasÌ yÌ dandoÌ pasoÌ aÌ unaÌ nuevaÌ educación,Ì queÌ tengaÌ comoÌ puntoÌ deÌ partidaÌ 

lasÌ competenciasÌ yÌ necesidadesÌ particularesÌ deÌ cadaÌ unoÌ deÌ susÌ alumnos. 

UnaÌ deÌ lasÌ principalesÌ ventajasÌ queÌ brindanÌ lasÌ NuevasÌ tecnologíasÌ enÌ elÌ campoÌ 

educativo,Ì esÌ laÌ posibilidadÌ deÌ ofrecerÌ diversosÌ entornosÌ multimedialesÌ yÌ virtualesÌ 
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didácticos,Ì dondeÌ lasÌ yÌ losÌ alumnosÌ tienenÌ laÌ oportunidadÌ deÌ interactuar,Ì observar,Ì 

sintetizarÌ yÌ aprenderÌ acercaÌ deÌ diferentesÌ temasÌ deÌ unaÌ maneraÌ amena,Ì motivanteÌ yÌ 

significativa,Ì loÌ queÌ lesÌ permiteÌ solventarÌ enÌ ciertaÌ medidaÌ lasÌ dificultadesÌ queÌ presentanÌ 

enÌ elÌ aprendizaje. 

OtraÌ ventajaÌ esÌ laÌ mejoraÌ deÌ laÌ comunicaciónÌ (percepciónÌ yÌ procesamientoÌ deÌ laÌ 

información);Ì laÌ autonomía,Ì laÌ diversión,Ì elÌ avanceÌ significativoÌ enÌ suÌ procesoÌ deÌ 

aprendizaje,Ì laÌ adquisiciónÌ deÌ nuevasÌ habilidadesÌ yÌ competenciasÌ (básicas,Ì ciudadanasÌ yÌ 

laborales),Ì elÌ comprender,Ì relacionarseÌ conÌ elÌ medioÌ yÌ disponerÌ deÌ apoyoÌ suficienteÌ paraÌ 

manifestarÌ emociones,Ì participar,Ì expresarÌ intencionesÌ oÌ deseos,Ì gestionarÌ informaciónÌ 

relevanteÌ paraÌ elÌ bienestarÌ individual,Ì predecir,Ì anticiparÌ acciones,Ì comprenderÌ losÌ 

cambiosÌ delÌ contexto,Ì mejorarÌ enÌ suÌ desarrolloÌ integral,Ì adquirirÌ unÌ mayorÌ controlÌ deÌ siÌ 

mismoÌ yÌ deÌ losÌ ambientesÌ enÌ queÌ seÌ desenvuelve;Ì accesoÌ aÌ laÌ cultura,Ì accesoÌ aÌ laÌ 

formaciónÌ eÌ informaciónÌ yÌ mayoresÌ posibilidadesÌ deÌ empleoÌ eÌ interacciónÌ social. 

EnÌ laÌ actualidadÌ lasÌ actividadesÌ escolaresÌ debenÌ estarÌ dirigidasÌ aÌ “enseñarÌ aÌ pensar”Ì yÌ 

“aprenderÌ deÌ maneraÌ autónoma”Ì (Vizcarro,Ì C.Ì 1998,Ì p.Ì 16.)Ì fomentandoÌ laÌ metodologíaÌ 

delÌ “aprenderÌ haciendo”,Ì redimensionandoÌ laÌ evaluación,Ì conÌ elÌ finÌ deÌ centrarseÌ enÌ elÌ 

proceso,Ì resaltandoÌ elÌ esfuerzoÌ yÌ progresoÌ deÌ losÌ alumnos.Ì EstaÌ nuevaÌ concepciónÌ deÌ 

aprendizajeÌ redefineÌ lasÌ actuacionesÌ delÌ docenteÌ yÌ delÌ estudiante.Ì  ElÌ  primeroÌ  yaÌ  noÌ  

esÌ  elÌ  transmisorÌ  yÌ  poseedorÌ  absolutoÌ  delÌ conocimiento,Ì sinoÌ unÌ mediadorÌ queÌ 

favoreceÌ laÌ estimulaciónÌ deÌ zonasÌ deÌ desarrolloÌ  próximoÌ  entendidasÌ  comoÌ  laÌ  zonaÌ  

enÌ  laÌ  que,Ì  aÌ  partirÌ  deÌ  laÌ  interacciónÌ conÌ otros,Ì elÌ apoyoÌ brindadoÌ porÌ losÌ mismosÌ yÌ 

porÌ lasÌ herramientasÌ culturales,Ì elÌ educandoÌ puedeÌ irÌ másÌ alláÌ deÌ susÌ competenciasÌ 

actualesÌ permitiendoÌ laÌ internalizaciónÌ deÌ losÌ contenidos,Ì “éstaÌ seÌ concibeÌ comoÌ laÌ 

reconstrucciónÌ aÌ nivelÌ intrapsicológicoÌ deÌ unaÌ operaciónÌ ínter-psicológica,Ì graciasÌ aÌ lasÌ 

accionesÌ conÌ signos”Ì (Vigotsky,Ì 1978,Ì citadoÌ por:Ì Cubero,Ì RosarioÌ &Ì Luque,Ì Alfonso.Ì p.Ì 

143),Ì ademásÌ elÌ educadorÌ esÌ unÌ facilitadorÌ enÌ laÌ construcciónÌ delÌ conocimiento,Ì enÌ elÌ 

desarrolloÌ deÌ habilidadesÌ comunicativasÌ yÌ deÌ pensamiento,Ì entreÌ otras.Ì ElÌ segundoÌ esÌ elÌ 

protagonistaÌ deÌ suÌ propioÌ procesoÌ deÌ aprendizajeÌ yÌ unÌ participanteÌ activoÌ deÌ todasÌ lasÌ 

situacionesÌ deÌ enseñanza. 

DesdeÌ estaÌ perspectivaÌ lasÌ NuevasÌ TecnologíasÌ entranÌ aÌ propiciarÌ cambiosÌ enÌ laÌ 

maneraÌ deÌ accederÌ alÌ aprendizajeÌ yÌ leÌ proporcionanÌ alÌ docenteÌ nuevosÌ métodos,Ì 

estrategiasÌ queÌ leÌ permitenÌ abandonarÌ elÌ estiloÌ tradicionalÌ deÌ enseñanzaÌ queÌ sóloÌ seÌ 
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centrabaÌ enÌ laÌ adquisición,Ì memorización,Ì yÌ reproducciónÌ deÌ información,Ì ofreciéndoleÌ aÌ 

susÌ estudiantesÌ unaÌ motivaciónÌ constante,Ì activaÌ frenteÌ alÌ aprendizaje;Ì facilitandoÌ elÌ 

intercambioÌ permanenteÌ deÌ información,Ì alÌ igualÌ queÌ laÌ interacciónÌ entreÌ educandos,Ì 

medios,Ì compañerosÌ yÌ profesores.Ì Ì EnÌ esteÌ sentidoÌ laÌ construcciónÌ deÌ conceptosÌ yÌ 

herramientasÌ cognitivasÌ noÌ esÌ reproducciónÌ Ì deÌ unaÌ copiaÌ exacta,Ì sinoÌ unÌ productoÌ deÌ 

elaboracionesÌ mentalesÌ realizadasÌ porÌ elÌ sujetoÌ cognoscenteÌ dentroÌ deÌ unÌ sistemaÌ 

cultural,Ì queÌ estáÌ mediadoÌ porÌ  elÌ lenguajeÌ yÌ otrosÌ sistemasÌ simbólicos. 

SinÌ embargo,Ì seÌ debeÌ tenerÌ muyÌ claroÌ queÌ lasÌ NuevasÌ TecnologíasÌ noÌ vienenÌ aÌ 

reemplazarÌ aÌ lasÌ tecnologíasÌ predecesorasÌ yÌ alÌ docente,Ì niÌ seránÌ unaÌ soluciónÌ mágicaÌ 

aÌ lasÌ dificultadesÌ deÌ losÌ aprendices,Ì estasÌ cumplenÌ unÌ papelÌ fundamentalÌ yÌ esÌ elÌ deÌ 

completar,Ì potencializarÌ yÌ revitalizarÌ otrasÌ tecnologías,Ì aÌ laÌ vezÌ  queÌ brindanÌ apoyoÌ alÌ 

educadorÌ medianteÌ nuevosÌ recursosÌ queÌ leÌ sirvenÌ paraÌ elÌ diseñoÌ yÌ desarrolloÌ deÌ nuevasÌ 

estrategiasÌ deÌ enseñanza.Ì AlÌ respectoÌ NickersonÌ (1995)Ì advierteÌ que:Ì “noÌ seÌ resuelvenÌ 

losÌ problemasÌ educativosÌ seriosÌ simplementeÌ incorporandoÌ másÌ tecnologíaÌ enÌ elÌ aula.Ì 

Creo,Ì sinÌ embargo,Ì queÌ laÌ tecnologíaÌ proporcionaÌ algunasÌ oportunidadesÌ paraÌ desarrollarÌ 

nuevosÌ métodosÌ deÌ enseñanzaÌ basadosÌ enÌ loÌ queÌ seÌ conoceÌ sobreÌ comoÌ seÌ produceÌ 

laÌ comprensiónÌ yÌ elÌ aprendizaje”Ì (CitadoÌ por:Ì Vizcarro,Ì C.Ì 1998,Ì p.Ì 24) 

PorÌ otraÌ parteÌ estaÌ innovaciónÌ traeÌ consigoÌ problemasÌ adicionales,Ì comoÌ laÌ pocaÌ 

capacidadÌ queÌ laÌ sociedadÌ enÌ generalÌ yÌ laÌ escuelaÌ enÌ particular,Ì tienenÌ paraÌ absorberÌ 

lasÌ tecnologíasÌ queÌ seÌ vanÌ generando;Ì loÌ cualÌ provocaÌ unaÌ serieÌ deÌ insuficienciasÌ comoÌ 

loÌ son:Ì laÌ ansiedadÌ anteÌ elÌ cambio;Ì laÌ  necesidadÌ  deÌ formación,Ì (elÌ hechoÌ deÌ adquirirÌ 

unaÌ tecnologíaÌ implicaÌ elÌ saberÌ utilizarlaÌ yÌ aprenderÌ aÌ desenvolverseÌ conÌ éstaÌ yÌ enÌ 

ésta),Ì laÌ inversiónÌ económicaÌ (laÌ granÌ mayoríaÌ sonÌ deÌ altosÌ costos);Ì laÌ adaptaciónÌ deÌ 

espaciosÌ eÌ instrumentosÌ (dependiendoÌ deÌ lasÌ dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizajeÌ queÌ presenteÌ 

elÌ estudianteÌ seÌ hacenÌ necesariasÌ lasÌ adecuaciones),Ì entreÌ otros. 

LoÌ  anteriorÌ  reafirmaÌ  queÌ  lasÌ  nuevasÌ  tecnologíasÌ  noÌ  suplantanÌ  laÌ  responsabilidadÌ delÌ 

docente,Ì sonÌ sóloÌ unÌ apoyoÌ aÌ suÌ actividad,Ì porÌ tantoÌ seÌ debeÌ realizarÌ unaÌ planificaciónÌ 

estructuradaÌ deÌ lasÌ actividadesÌ enlazandoÌ losÌ recursosÌ tecnológicosÌ conÌ elÌ currículoÌ 

escolar,Ì brindandoÌ retroalimentaciónÌ constante,Ì adaptandoÌ losÌ contenidosÌ aÌ lasÌ fortalezasÌ 

yÌ necesidadesÌ deÌ losÌ educandos,Ì dadoÌ queÌ hoyÌ enÌ díaÌ seÌ buscaÌ atenderÌ dentroÌ delÌ 

sistemaÌ educativoÌ aÌ losÌ aprendicesÌ desdeÌ suÌ heterogeneidadÌ yÌ noÌ desdeÌ laÌ 

homogeneidadÌ delÌ grupo,Ì mirandoÌ siempreÌ alÌ serÌ humanoÌ comoÌ unÌ serÌ únicoÌ eÌ 
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irrepetible,Ì loÌ queÌ implicaÌ reconocerloÌ comoÌ unÌ individuoÌ conÌ característicasÌ evolutivasÌ 

propias,Ì conÌ distintosÌ ritmosÌ  deÌ aprendizaje,Ì diferentesÌ necesidadesÌ deÌ apoyos,Ì 

interesesÌ yÌ expectativas;Ì conÌ característicasÌ  sociales,Ì  económicasÌ  yÌ  culturalesÌ  queÌ  

favorecenÌ  oÌ  desfavorecenÌ losÌ nivelesÌ deÌ vida. 

LoÌ expuestoÌ conllevaÌ alÌ cambioÌ enÌ losÌ componentesÌ educativosÌ yÌ organizativosÌ delÌ 

sistema,Ì alÌ igualÌ queÌ posibilitaÌ laÌ adquisiciónÌ deÌ unaÌ identidadÌ pedagógicaÌ queÌ supereÌ 

lasÌ desigualdades,Ì porÌ estaÌ razónÌ laÌ educaciónÌ actual,Ì debeÌ estarÌ acordeÌ aÌ losÌ  

cambiosÌ  sociales,Ì  culturalesÌ  yÌ  económicos,Ì  paraÌ  elloÌ  debenÌ  realizarseÌ  lasÌ 

adaptacionesÌ suficientesÌ paraÌ suplirÌ lasÌ dificultadesÌ queÌ seÌ presentanÌ enÌ comprensiónÌ 

lectoraÌ yÌ aprendizajesÌ matemáticosÌ básicos,Ì esÌ indispensableÌ contarÌ conÌ elÌ diagnósticoÌ yÌ 

evaluaciónÌ delÌ estudianteÌ enÌ tantoÌ posibilitaÌ partirÌ deÌ susÌ fortalezas,Ì identificandoÌ estilosÌ 

deÌ procesamientoÌ deÌ laÌ informaciónÌ paraÌ luegoÌ utilizarÌ losÌ software,Ì ayudasÌ didácticasÌ yÌ 

mediosÌ audiovisualesÌ acordes,Ì queÌ lesÌ permitanÌ superarÌ susÌ dificultadesÌ yÌ aprovecharÌ deÌ 

maneraÌ oportunaÌ “elÌ carácterÌ multimedialÌ flexibleÌ yÌ creativoÌ delÌ ordenadorÌ construyendoÌ 

deÌ estaÌ maneraÌ centrosÌ estimuladoresÌ deÌ inteligenciasÌ enÌ losÌ queÌ seÌ puedanÌ 

desarrollarÌ susÌ capacidadesÌ alÌ máximo”Ì (Sánchez,Ì M.Ì R.Ì 2002,Ì p.Ì 332). 

EntenderÌ laÌ educaciónÌ desdeÌ esteÌ puntoÌ deÌ vista,Ì remiteÌ deÌ inmediatoÌ aÌ laÌ visiónÌ 

constructivistaÌ delÌ aprendizajeÌ dondeÌ seÌ buscaÌ explicarÌ laÌ formaÌ enÌ queÌ seÌ originaÌ yÌ 

transformaÌ elÌ conocimientoÌ alÌ interiorÌ delÌ sujeto. 

ElÌ constructivismoÌ planteaÌ alÌ individuoÌ comoÌ constructorÌ activoÌ deÌ suÌ propioÌ 

conocimiento,Ì estaÌ construcciónÌ esÌ elÌ resultadoÌ delÌ bagajeÌ cultualÌ delÌ educandoÌ yÌ suÌ 

interacciónÌ conÌ elÌ medio,Ì esÌ decir,Ì esÌ unÌ procesoÌ dinámicoÌ queÌ tieneÌ lugarÌ alÌ interiorÌ 

delÌ sujeto,Ì peroÌ queÌ seÌ realizaÌ dentroÌ deÌ unÌ contextoÌ social,Ì dondeÌ elÌ aprendizajeÌ estaÌ 

mediadoÌ porÌ ambientesÌ relativamenteÌ didácticosÌ comoÌ  lasÌ NuevasÌ tecnologíasÌ deÌ laÌ 

informaciónÌ yÌ laÌ comunicación. 

DeÌ acuerdoÌ conÌ loÌ anteriorÌ elÌ constructivismoÌ seÌ oponeÌ aÌ lasÌ teoríasÌ innatistasÌ yÌ 

empiristas,Ì  situándoseÌ  enÌ  unaÌ  posiciónÌ  interaccionistaÌ  dondeÌ  elÌ  conocimientoÌ  seÌ daÌ 

comoÌ resultadoÌ deÌ laÌ acciónÌ delÌ sujetoÌ sobreÌ laÌ realidadÌ yÌ deÌ lasÌ propiedadesÌ deÌ 

ambos;Ì estaÌ construcciónÌ seÌ realizaÌ conÌ losÌ esquemasÌ (unidadesÌ psicológicasÌ delÌ 

funcionamientoÌ humanoÌ oÌ estructurasÌ cognitivas)Ì queÌ laÌ personaÌ yaÌ posee;Ì aÌ partirÌ  deÌ  

éstosÌ  seÌ  asimilanÌ  losÌ  aspectosÌ  deÌ  laÌ  realidad,Ì  cadaÌ  nuevaÌ  informaciónÌ queÌ seÌ 

percibeÌ esÌ constantementeÌ organizada.Ì reevaluadaÌ yÌ vinculadaÌ aÌ otraÌ yaÌ existente,Ì dichaÌ 
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informaciónÌ seÌ encuentraÌ asociadaÌ aÌ loÌ establecidoÌ porÌ laÌ cultura,Ì loÌ queÌ leÌ brindaÌ alÌ 

sujetoÌ laÌ posibilidadÌ deÌ transferirÌ suÌ conocimientoÌ aÌ diversasÌ situaciones. 

“ElÌ constructivismoÌ explicaÌ yÌ describeÌ elÌ procesoÌ deÌ aprendizajeÌ enÌ términosÌ deÌ 

construcciónÌ deÌ nuevosÌ conocimientos,Ì aÌ travésÌ deÌ losÌ procesosÌ  deÌ transformaciónÌ yÌ 

autorregulación”Ì (Escoriza,Ì NietoÌ José.Ì 1998,Ì P.Ì 194)Ì duranteÌ éstosÌ elÌ individuoÌ 

transformaÌ constantementeÌ susÌ esquemas,Ì construyendoÌ suÌ propioÌ conocimiento,Ì 

estableciendoÌ “redesÌ deÌ significadosÌ queÌ enriquecenÌ suÌ conocimientoÌ delÌ mundoÌ físicoÌ yÌ 

social,Ì yÌ potencianÌ suÌ crecimientoÌ personal”Ì (Coll,Ì Cesar,Ì 1996,Ì P.Ì 179) 

LaÌ misiónÌ deÌ laÌ intervenciónÌ pedagógicaÌ esÌ entoncesÌ influirÌ enÌ lasÌ construccionesÌ 

mentalesÌ delÌ estudiante,Ì creandoÌ escenariosÌ queÌ favorezcanÌ laÌ construcciónÌ deÌ 

esquemasÌ yÌ significadosÌ acordesÌ conÌ losÌ objetivosÌ queÌ planteaÌ laÌ educaciónÌ escolar,Ì 

enseñandoÌ alÌ educandoÌ aprenderÌ aÌ aprenderÌ loÌ cualÌ aportaÌ aÌ laÌ superaciónÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ enÌ elÌ aprendizaje. 

SeÌ reconoceÌ asíÌ elÌ papelÌ delÌ aprendízÌ enÌ suÌ propioÌ procesoÌ deÌ aprendizaje,Ì dondeÌ 

intervienenÌ aspectosÌ motivacionales,Ì afectivosÌ cognitivosÌ yÌ laÌ importanciaÌ delÌ docenteÌ 

comoÌ promotorÌ deÌ procesosÌ deÌ construcciónÌ deÌ significadoÌ yÌ mediadorÌ entreÌ cultura-

sujetoÌ cognoscente,Ì asíÌ comoÌ elÌ papelÌ deÌ losÌ contenidosÌ escolares,Ì elementosÌ decisivosÌ 

paraÌ entender,Ì articular,Ì analizarÌ eÌ innovarÌ enÌ laÌ practicaÌ educativa. 

DeÌ estaÌ maneraÌ todoÌ aprendizajeÌ suponeÌ unaÌ construcciónÌ queÌ seÌ realizaÌ aÌ travésÌ deÌ 

unÌ procesoÌ mentalÌ queÌ conllevaÌ aÌ laÌ adquisiciónÌ deÌ unÌ conocimientoÌ nuevo,Ì suÌ 

importanciaÌ radicaÌ enÌ laÌ posibilidadÌ deÌ generalizar,Ì esÌ decir,Ì aplicarÌ queÌ seÌ conoceÌ aÌ 

unaÌ situaciónÌ nueva;Ì estaÌ construcciónÌ seÌ produceÌ cuando:Ì ElÌ sujetoÌ interactúaÌ conÌ elÌ 

objetoÌ delÌ conocimiento,Ì cuandoÌ loÌ realizaÌ enÌ interacciónÌ conÌ otrosÌ yÌ cuandoÌ esÌ 

significativoÌ paraÌ elÌ sujeto,Ì loÌ cualÌ garantizaÌ losÌ aprendizajesÌ significativos,Ì entendidosÌ 

segúnÌ AusubelÌ comoÌ aquellosÌ “aÌ travésÌ deÌ losÌ cuálesÌ unaÌ nuevaÌ informaciónÌ seÌ 

relacionaÌ conÌ unÌ aspectoÌ relevanteÌ enÌ laÌ estructuraÌ  deÌ conocimientoÌ delÌ  individuo,Ì 

estoÌ ocurreÌ cuandoÌ laÌ nuevaÌ informaciónÌ seÌ enlazaÌ  aÌ losÌ conceptosÌ yÌ preposicionesÌ 

integradorasÌ queÌ existenÌ previamenteÌ enÌ laÌ estructuraÌ cognoscitivaÌ delÌ queÌ aprende”Ì 

(CitadoÌ por:Ì Arancibia,Ì C.Ì Violeta,Ì etÌ al.Ì 1999,Ì p.Ì 85). 

ElÌ usoÌ deÌ lasÌ tecnologíasÌ deÌ laÌ informaciónÌ yÌ laÌ comunicaciónÌ permitiránÌ “queÌ elÌ 

alumnoÌ realiceÌ actividadesÌ enÌ unÌ contextoÌ enÌ elÌ queÌ tenganÌ sentido,Ì esÌ decir,Ì noÌ comoÌ 
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unaÌ actividadÌ atomizadaÌ yÌ descontextualizada,Ì sinoÌ comoÌ parteÌ deÌ unaÌ actividadÌ 

significativa,Ì talÌ comoÌ seÌ realizaÌ habitualmenteÌ fueraÌ  delÌ  contextoÌ escolarÌ y,Ì deÌ serÌ 

posible,Ì queÌ intereseÌ yÌ motiveÌ alÌ estudiante”Ì (Vizcarro,Ì C.Ì 1998,Ì p.Ì 20.) 

PorÌ consiguienteÌ seÌ haceÌ necesarioÌ definirÌ algunasÌ deÌ lasÌ tecnologíasÌ queÌ sonÌ 

indispensablesÌ enÌ elÌ procesoÌ deÌ enseñanzaÌ aprendizajeÌ deÌ losÌ niñosÌ yÌ niñasÌ conÌ 

dificultadesÌ enÌ comprensiónÌ lectoraÌ yÌ conceptosÌ básicosÌ matemáticos.Ì EntreÌ lasÌ 

herramientasÌ másÌ significativasÌ seÌ  encuentran: 

1.1Ì Telemáticas: 

1.1.1 CorreoÌ ElectrónicoÌ oÌ "E-MAIL":Ì ConsisteÌ enÌ elÌ envíoÌ yÌ recepciónÌ deÌ 

"Textos"Ì  escritas,Ì  queÌ  podemosÌ  verÌ  enÌ  nuestroÌ  ordenadorÌ  (oÌ  enÌ  

otrosÌ  mediosÌ comoÌ móviles,Ì televisor,Ì entreÌ otros.).Ì LaÌ razónÌ queÌ haceÌ deÌ 

esteÌ medioÌ elÌ másÌ popularÌ deÌ todasÌ lasÌ herramientasÌ deÌ comunicaciónÌ deÌ 

InternetÌ esÌ suÌ sencillezÌ yÌ rapidez.Ì UnaÌ TextoÌ escritoÌ queÌ enviemosÌ aÌ unaÌ 

personaÌ alÌ otroÌ ladoÌ delÌ mundoÌ sóloÌ tardaÌ unosÌ cuantosÌ minutosÌ enÌ llegarÌ aÌ 

suÌ destino. 

ElÌ e-mailÌ permiteÌ enviarÌ desdeÌ anunciosÌ generales,Ì revistasÌ electrónicas,Ì 

plantillasÌ deÌ cálculo,Ì hastaÌ vídeos,Ì fotosÌ oÌ cualquierÌ tipoÌ deÌ archivo.Ì LosÌ 

archivosÌ enviados,Ì lleganÌ aÌ suÌ destinoÌ enÌ formatoÌ digital,Ì deÌ modoÌ queÌ quienÌ 

losÌ recibaÌ podráÌ modificarlos;Ì inclusoÌ seÌ puedeÌ enviarÌ "correosÌ deÌ voz"Ì oÌ 

"video-mensajes"Ì enÌ vezÌ deÌ enviarÌ textoÌ escrito.Ì ParaÌ estasÌ dosÌ opcionesÌ seÌ 

necesitanÌ deÌ otrosÌ dispositivos:Ì micrófonos,Ì cámarasÌ deÌ videoconferencia,Ì entreÌ 

otros. 

ElÌ accesoÌ alÌ correoÌ electrónicoÌ oÌ e-mail,Ì noÌ tieneÌ costo,Ì permiteÌ alÌ estudianteÌ 

serÌ másÌ activoÌ yÌ lingüísticamenteÌ másÌ productivo,Ì haciendoÌ usoÌ deÌ diferentesÌ 

estrategiasÌ discursivasÌ aÌ travésÌ deÌ unaÌ comunicaciónÌ autentica,Ì realÌ yÌ 

significativa,Ì asíÌ comoÌ “elÌ incrementoÌ significativoÌ deÌ laÌ motivaciónÌ producidaÌ 

porÌ laÌ expectaciónÌ yÌ curiosidadÌ porÌ recibirÌ unaÌ prontaÌ respuestaÌ delÌ 

corresponsalÌ (KenÌ R.Ì LundeÌ 1990)” 

1.1.2 Softwares:Ì programasÌ usadosÌ paraÌ dirigirÌ lasÌ funcionesÌ deÌ unÌ sistemaÌ deÌ 

computaciónÌ oÌ unÌ hardware. 
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1.1.2.1 ZONAÌ CLIC:Ì SoftwareÌ deÌ libreÌ distribución,Ì creadoÌ porÌ FrancésÌ CÌ 

Busquets;Ì yÌ cuyoÌ objetivoÌ esÌ ofrecerÌ unaÌ herramientaÌ queÌ permitaÌ 

diseñarÌ distintosÌ tiposÌ deÌ actividades:Ì deÌ texto,Ì deÌ asociación,Ì deÌ 

respuestaÌ escrita,Ì deÌ exploración,Ì deÌ información,Ì deÌ identificación,Ì 

sopasÌ deÌ letras,Ì crucigramas,Ì rompecabezas,Ì entreÌ otras,Ì haciendoÌ másÌ 

sencillaÌ laÌ integraciónÌ deÌ recursosÌ gráficos,Ì textuales,Ì sonorosÌ yÌ otrosÌ 

recursosÌ multimedialesÌ alÌ procesoÌ deÌ enseñanzaÌ -Ì aprendizaje.Ì ElÌ 

interfazÌ queÌ manejaÌ elÌ usuarioÌ esÌ totalmenteÌ gráfico,Ì basadoÌ enÌ elÌ usoÌ 

deÌ iconosÌ queÌ permitenÌ accederÌ rápidamenteÌ aÌ lasÌ funcionesÌ delÌ 

programa. 

UnaÌ deÌ lasÌ característicasÌ másÌ importantesÌ queÌ poseeÌ elÌ programaÌ yÌ 

queÌ loÌ convierteÌ enÌ unÌ elementoÌ fundamentalÌ deÌ enseñanzaÌ esÌ laÌ 

posibilidadÌ  deÌ configurarÌ lasÌ aplicacionesÌ paraÌ serÌ manejadasÌ conÌ unÌ 

soloÌ pulsador,Ì loÌ queÌ leÌ permiteÌ serÌ utilizadoÌ porÌ alumnosÌ yÌ alumnasÌ 

que,Ì debidoÌ aÌ susÌ dificultadesÌ motoras,Ì noÌ tienenÌ laÌ destrezaÌ necesariaÌ 

paraÌ manejarÌ unÌ tecladoÌ oÌ elÌ mouse. 

1.1.2.2 PaintÌ (Microsoft):Ì ProgramaÌ diseñadoÌ paraÌ laÌ creaciónÌ deÌ dibujosÌ aÌ 

travésÌ deÌ herramientasÌ comoÌ elÌ pincel,Ì laÌ brocha,Ì elÌ lápizÌ yÌ lasÌ figurasÌ 

geométricasÌ (rectángulo,Ì círculo,Ì cuadrado).Ì  ÚtilÌ paraÌ elÌ trabajoÌ conÌ 

niños,Ì puestoÌ queÌ esÌ deÌ fácilÌ manejoÌ yÌ estimulaÌ elÌ desarrolloÌ deÌ laÌ 

creatividad.Ì Además,Ì leÌ permiteÌ aÌ laÌ personaÌ adquirirÌ dominioÌ delÌ 

mouse. 

1.1.2.3 ProcesadorÌ deÌ textoÌ MicrosoftÌ Word:Ì HerramientaÌ deÌ granÌ utilidadÌ enÌ 

elÌ mundo,Ì  dadoÌ  suÌ  fácilÌ  manejoÌ  yÌ  lasÌ  grandesÌ  posibilidadesÌ  queÌ  

ofreceÌ  aÌ  travésÌ  deÌ susÌ menús.Ì WordÌ esÌ unÌ programaÌ versátilÌ queÌ 

facilitaÌ elÌ procesoÌ deÌ diseño,Ì escrituraÌ yÌ ediciónÌ deÌ textos,Ì permiteÌ 

incorporarÌ imágenesÌ creadasÌ porÌ elÌ propioÌ alumno,Ì oÌ importadasÌ deÌ 

algúnÌ programaÌ deÌ gráficos.Ì LosÌ textosÌ puedenÌ tenerÌ formatoÌ enÌ 

columnasÌ oÌ sencillo.Ì SeÌ puedeÌ jugarÌ conÌ unaÌ granÌ variedadÌ deÌ tipos,Ì 

tamañosÌ yÌ coloresÌ deÌ letras,Ì loÌ queÌ permiteÌ crearÌ páginasÌ deÌ textosÌ 

muyÌ agradablesÌ queÌ motivanÌ muchoÌ elÌ trabajoÌ deÌ escritura. 

1.1.2.4. Multimedias:Ì HerramientasÌ queÌ favorecenÌ yÌ propicianÌ unÌ tipoÌ deÌ 
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educaciónÌ individualÌ yÌ flexible,Ì ‘’mejoranÌ laÌ calidadÌ yÌ efectividadÌ deÌ laÌ 

interacción,Ì apoyandoÌ procesosÌ deÌ aprendizajeÌ colaborativo,Ì laÌ 

participaciónÌ activaÌ yÌ laÌ interacciónÌ deÌ todosÌ frenteÌ aÌ modelosÌ másÌ 

tradicionalesÌ deÌ aprendizaje’’Ì (Cubero,Ì Julio.Ì 1999) 

1.1.2.4.1 MediasÌ DulcesÌ (NormaÌ Multimedia):Ì HistoriaÌ narradaÌ porÌ unaÌ 

abuelaÌ aÌ suÌ nieta,Ì acercaÌ deÌ unaÌ brujaÌ llamadaÌ BefanaÌ queÌ 

haceÌ todoÌ loÌ posibleÌ porÌ encontrarÌ unÌ parÌ deÌ mediasÌ paraÌ 

poderÌ asistirÌ aÌ unaÌ fiestaÌ deÌ brujas. 

PresentaÌ diversasÌ opcionesÌ como:Ì pintar,Ì jugar,Ì leerÌ laÌ historiaÌ 

oÌ escucharla.Ì ÉstaÌ multimedia,Ì  apoyaÌ  elÌ  trabajoÌ  relacionadoÌ  

conÌ  temasÌ comoÌ  laÌ familia,Ì  lasÌ  prendasÌ deÌ vestir,Ì objetosÌ deÌ 

laÌ casa,Ì entreÌ otros. 

1.1.2.4.2 ABCLANDIAÌ HerramientaÌ multimediaÌ paraÌ elÌ desarrolloÌ deÌ lasÌ 

cuatroÌ habilidadesÌ comunicativasÌ básicas:Ì hablar,Ì escuchar,Ì 

leerÌ yÌ escribir.Ì ConfiguradaÌ porÌ tresÌ entornosÌ deÌ trabajo:Ì 

auditivo-vocal,Ì lecturaÌ yÌ escritura;Ì losÌ cualesÌ compartenÌ 

característicasÌ como:Ì altaÌ interactividad,Ì facilidadÌ deÌ manejo,Ì 

ilustracionesÌ deÌ excelenteÌ calidadÌ enÌ cuantoÌ alÌ dibujo,Ì 

coloridoÌ yÌ tratamientoÌ deÌ losÌ temas,Ì animacionesÌ amenas,Ì 

iconosÌ sugestivosÌ yÌ muyÌ visibles,Ì conÌ áreasÌ deÌ sensibilidadÌ yÌ 

tamañoÌ adecuadoÌ aÌ lasÌ posibilidadesÌ visomotorasÌ deÌ losÌ 

niños,Ì excelenteÌ calidadÌ enÌ laÌ grabaciónÌ yÌ reproducciónÌ deÌ 

sonidos,Ì menúÌ gráficoÌ deÌ fácilÌ accesoÌ yÌ transiciónÌ ágilÌ deÌ unÌ 

entornoÌ aÌ otro.Ì (Ramírez,Ì DorisÌ Adriana,Ì 2004). 

1.1.2.4.3 OmniaÌ Junior:Ì EnciclopediaÌ multimediaÌ diseñadaÌ paraÌ niñosÌ 

pequeñosÌ conÌ dibujosÌ animadosÌ yÌ juegosÌ interactivosÌ queÌ 

permitenÌ recrearÌ losÌ contenidosÌ escolares. 

1.1.2.4.4 Serie:Ì aprendeÌ conÌ Pipo:Ì ColecciónÌ deÌ multimediasÌ interactivas,Ì 

lasÌ cualesÌ posibilitanÌ aÌ niñosÌ pequeñosÌ yÌ enÌ edadÌ escolarÌ elÌ 

trabajoÌ conÌ conceptosÌ matemáticos,Ì lecto-escriturales,Ì geografía,Ì 

entreÌ otros.Ì TambiénÌ ofreceÌ alternativasÌ deÌ diversiónÌ aÌ travésÌ deÌ 

laÌ música,Ì lasÌ narracionesÌ yÌ elÌ paseoÌ porÌ sitiosÌ deÌ laÌ ciudad.Ì 

ConjugaÌ texto,Ì imágenes,Ì audioÌ yÌ video. 
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1.1.3 Internet:Ì ‘’interconexiónÌ deÌ redesÌ informáticasÌ queÌ permiteÌ aÌ losÌ ordenadoresÌ 

oÌ computadorasÌ conectadasÌ comunicarseÌ directamente,Ì esÌ decir,Ì cadaÌ 

ordenadorÌ deÌ laÌ redÌ puedeÌ conectarseÌ aÌ cualquierÌ ordenadorÌ deÌ laÌ red.Ì ElÌ 

términoÌ sueleÌ referirseÌ aÌ unaÌ interconexiónÌ enÌ particularÌ deÌ carácterÌ planetarioÌ 

yÌ abiertoÌ alÌ público,Ì queÌ conectaÌ redesÌ informáticasÌ deÌ organismosÌ oficiales,Ì 

educativosÌ yÌ empresariales.Ì TambiénÌ existenÌ sistemasÌ deÌ redesÌ másÌ 

pequeñosÌ llamadosÌ intranets,Ì generalmenteÌ utilizadosÌ dentroÌ deÌ unaÌ mismaÌ 

organización’’Ì (MicrosoftÌ EncartaÌ 2003). 

LaÌ Internet,Ì esÌ unaÌ fuenteÌ primordialÌ deÌ información.Ì SegúnÌ MarquésÌ (CitadoÌ 

por:Ì Cassany.Ì 1998:Ì pp.258),Ì LaÌ InternetÌ ofreceÌ alÌ usuarioÌ tresÌ funcionesÌ 

principales:Ì informativa,Ì didácticaÌ yÌ comunicativa,Ì queÌ conllevanÌ aÌ tresÌ 

objetivosÌ didácticosÌ queÌ son:Ì laÌ redefiniciónÌ delÌ tiempoÌ deÌ instrucción,Ì elÌ 

fomentoÌ delÌ aprendizajeÌ colaborativoÌ yÌ laÌ relevanciaÌ deÌ laÌ comunicaciónÌ 

significativa. 

LaÌ InternetÌ favoreceÌ elÌ desarrolloÌ deÌ agrupacionesÌ humanas;Ì posibilitaÌ losÌ 

contactosÌ interculturalesÌ aÌ travésÌ deÌ intercambiosÌ variados,Ì rompiendoÌ laÌ 

tradiciónÌ deÌ laÌ monoculturalidad. 

1.1.3.1 PáginasÌ deÌ recursosÌ educativos,Ì portalesÌ educativos,Ì redesÌ yÌ 

ComunidadesÌ  deÌ  aprendizaje:Ì  EsteÌ  tipoÌ  deÌ  herramientasÌ  puedenÌ  

serÌ  utilizadasÌ directamenteÌ desdeÌ InternetÌ oÌ aÌ travésÌ deÌ redesÌ 

interinstitucionalesÌ (institucionesÌ educativas,Ì bibliotecas,Ì librerías,Ì entreÌ 

otras.),Ì posibilitandoÌ alÌ estudianteÌ yÌ alÌ profesor,Ì elÌ accesoÌ aÌ variadaÌ 

informaciónÌ referenteÌ aÌ unÌ temaÌ deÌ interésÌ  oÌ consulta.Ì EsÌ decirÌ tantoÌ 

elÌ alumnoÌ comoÌ elÌ docenteÌ tendránÌ laÌ posibilidadÌ deÌ retroalimentarseÌ 

conÌ nuevosÌ conocimientosÌ yÌ refutarÌ oÌ no,Ì deÌ maneraÌ criticaÌ yÌ 

sustentadaÌ lasÌ ideasÌ oÌ puntosÌ deÌ vistaÌ deÌ diferentesÌ autores. 

1.1.3.2 http://www.aulainfantil.com:Ì PortalÌ educativoÌ dirigidoÌ aÌ padres,Ì 

docentesÌ yÌ estudiantes,Ì queÌ contieneÌ diversosÌ recursos,Ì como:Ì cuentos,Ì 

juegos,Ì recopilaciónÌ deÌ programasÌ informáticos,Ì entreÌ otros. 

1.1.3.3 http://www.pilosos.com.co:Ì EsÌ unÌ lugarÌ deÌ formaciónÌ yÌ entretenimientoÌ 

aÌ travésÌ deÌ susÌ diversasÌ atraccionesÌ comoÌ son:Ì pasatiempos,Ì música,Ì 

diccionarios,Ì geografía,Ì inglés,Ì dirigidoÌ aÌ niñosÌ yÌ jóvenesÌ entreÌ losÌ 5Ì yÌ 

http://www.aulainfantil.com/
http://www.pilosos.com.co/
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16Ì añosÌ deÌ edad. 

1.1.3.4 http://es.geocities.com/cuentosdelahuerta/adivinanzas.htm:Ì PáginaÌ 

educativaÌ paraÌ niñosÌ yÌ niñas,Ì contieneÌ cuentos,Ì adivinanzas,Ì 

trabalenguas,Ì poesías,Ì entreÌ otros,Ì ademásÌ seÌ encuentranÌ enlacesÌ aÌ 

otrosÌ portalesÌ deÌ educaciónÌ yÌ entretenimientoÌ infantil. 

1.1.3.5 http://www.josemarti.org:Ì LaÌ PáginaÌ deÌ JoséÌ MartíÌ pretendeÌ recogerÌ 

suÌ vidaÌ  yÌ  suÌ  obra,Ì  asíÌ  comoÌ  tambiénÌ  suÌ  luchaÌ  porÌ  laÌ  

independenciaÌ  deÌ  suÌ  patria,Ì Cuba.Ì LugarÌ dirigidoÌ aÌ padres,Ì maestros,Ì 

niñosÌ yÌ jóvenes,Ì contieneÌ poesía,Ì arte,Ì cartas,Ì pensamientosÌ delÌ 

escritor,Ì ademásÌ poseeÌ unÌ linkÌ conÌ enlacesÌ deÌ arte,Ì cocina,Ì literatura. 

LasÌ herramientasÌ telemáticasÌ deÌ comunicaciónÌ porÌ redÌ hacenÌ posibleÌ 

unaÌ interacciónÌ masÌ alláÌ delÌ lugarÌ yÌ delÌ tiempoÌ destinadoÌ aÌ laÌ 

instrucción,Ì permitiendoÌ queÌ elÌ estudianteÌ permanezcaÌ enÌ contactoÌ 

directoÌ conÌ laÌ lenguaÌ yÌ tengaÌ diversasÌ opcionesÌ paraÌ practicarla,Ì 

aumentandoÌ asíÌ elÌ inputÌ lingüístico,Ì loÌ queÌ refuerzaÌ elÌ valorÌ 

comunicativoÌ deÌ laÌ lenguaÌ oralÌ yÌ escrita. 

PermitenÌ laÌ comunicaciónÌ reciprocaÌ entreÌ losÌ estudiantesÌ aÌ travésÌ deÌ 

documentosÌ escritos,Ì porÌ loÌ queÌ laÌ lecturaÌ yÌ laÌ escrituraÌ seÌ 

contextualizanÌ enÌ situacionesÌ reales,Ì haciendoÌ queÌ elÌ mensajeÌ cobreÌ 

importancia,Ì yÌ laÌ utilizaciónÌ deÌ laÌ lenguaÌ resulteÌ relevanteÌ paraÌ losÌ 

educandos. 

TodoÌ loÌ anteriorÌ proporcionaÌ alÌ alumnoÌ unÌ notableÌ enriquecimientoÌ 

cultural,Ì aumentaÌ suÌ motivaciónÌ yÌ favoreceÌ elÌ aprendizajeÌ deÌ laÌ lenguaÌ 

deÌ maneraÌ significativa. 

1.1.4 GrabadoraÌ deÌ sonidos:Ì AccesorioÌ conÌ elÌ cualÌ puedenÌ realizarseÌ grabacionesÌ 

yÌ reproduccionesÌ deÌ sonidos. 

1.1.5 ReproductorÌ multimedia:Ì SoftwareÌ queÌ permiteÌ laÌ reproducciónÌ deÌ sonidos,Ì 

imágenesÌ oÌ video. 

1.2Ì Informáticas:Ì  

EnÌ dondeÌ elÌ ordenadorÌ (PCÌ oÌ másÌ comúnmenteÌ computador),Ì seÌ vislumbraÌ comoÌ 

http://es.geocities.com/cuentosdelahuerta/adivinanzas.htm
http://www.josemarti.org/
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unaÌ herramientaÌ queÌ posibilitaÌ elÌ desarrolloÌ deÌ losÌ procesosÌ cognitivos,Ì enÌ tantoÌ 

permiteÌ laÌ interacciónÌ conÌ variadasÌ herramientasÌ (comoÌ lasÌ nombradasÌ anteriormente). 

SegúnÌ Paper’sÌ (1982.Ì p.16,Ì 33)Ì “laÌ computadoraÌ seÌ usaÌ paraÌ hacerÌ queÌ elÌ niñoÌ 

avanceÌ aÌ suÌ propioÌ ritmo,Ì paraÌ suministrarÌ ejerciciosÌ deÌ unÌ adecuadoÌ nivelÌ deÌ 

dificultad,Ì paraÌ brindarÌ retroalimentaciónÌ yÌ paraÌ ofrecerÌ información”.Ì AlÌ permitirÌ alÌ 

alumno-alumnaÌ interactuarÌ conÌ laÌ computadoraÌ yÌ crearÌ enÌ ella,Ì seÌ vaÌ convirtiendoÌ 

enÌ unÌ constructor(a)Ì activoÌ deÌ susÌ estructurasÌ intelectuales,Ì yaÌ que,Ì cuandoÌ losÌ 

estudiantesÌ operanÌ comoÌ diseñadoresÌ deÌ objetos,Ì aprendenÌ másÌ acercaÌ deÌ éstosÌ 

queÌ loÌ queÌ aprenderíanÌ estudiandoÌ sobreÌ ellos.Ì PorÌ ende,Ì lasÌ nuevasÌ tecnologíasÌ enÌ 

laÌ enseñanzaÌ yÌ elÌ aprendizajeÌ “hacenÌ posible,Ì deÌ hecho,Ì unaÌ interacciónÌ yÌ unÌ ritmoÌ 

deÌ aprendizajeÌ individuales,Ì aÌ laÌ vezÌ queÌ permitenÌ generarÌ deÌ modoÌ realistaÌ lasÌ 

situacionesÌ  apropiadasÌ sobreÌ lasÌ  queÌ elÌ aprendizÌ puedeÌ actuar”. 

AÌ partirÌ deÌ loÌ anteriorÌ seÌ reconoceÌ queÌ lasÌ herramientasÌ informáticasÌ yÌ telemáticasÌ 

ayudanÌ alÌ desarrolloÌ deÌ lasÌ competenciasÌ requeridasÌ porÌ unÌ individuoÌ enÌ laÌ “edadÌ 

deÌ laÌ información”Ì yÌ queÌ deÌ acuerdoÌ aÌ BirenbaumÌ (citadoÌ porÌ Paper´S.1996.Ì p.17,Ì 

18)Ì son:Ì “cognitivas,Ì metacognitivas,Ì sociales,Ì afectivas”.Ì TodasÌ éstasÌ competenciasÌ 

seránÌ fácilmenteÌ desarrolladasÌ aÌ travésÌ delÌ usoÌ deÌ lasÌ TICsÌ yaÌ queÌ leÌ permitiránÌ alÌ 

sujetoÌ laÌ resoluciónÌ deÌ problemas,Ì elÌ análisisÌ deÌ datos,Ì laÌ reflexiónÌ sobreÌ suÌ 

aprendizaje,Ì participarÌ activamenteÌ dentroÌ deÌ unÌ grupoÌ socialÌ comunicándoseÌ 

activamenteÌ conÌ losÌ queÌ leÌ rodean,Ì además,Ì fomentaráÌ elÌ desarrolloÌ yÌ 

mantenimientoÌ deÌ laÌ motivaciónÌ yÌ unaÌ actitudÌ másÌ positivaÌ yÌ abiertaÌ frenteÌ alÌ 

procesoÌ deÌ aprendizaje. 

AhoraÌ bien,Ì esÌ importanteÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ queÌ “laÌ tecnologíaÌ informática”Ì permiteÌ 

alÌ menosÌ cincoÌ usosÌ diferentesÌ dentroÌ deÌ lasÌ aulas: 

i. HerramientasÌ paraÌ llevarÌ aÌ caboÌ diversasÌ tareas;Ì porÌ ejemplo,Ì 

utilizandoÌ procesadoresÌ deÌ textos,Ì hojasÌ deÌ cálculo,Ì gráficos,Ì lenguajeÌ 

deÌ programaciónÌ yÌ correoÌ electrónico. 

ii. SistemasÌ integradosÌ deÌ aprendizaje:Ì EstoÌ incluyeÌ unÌ conjuntoÌ deÌ 

ejerciciosÌ relativosÌ alÌ currículo,Ì queÌ elÌ alumnoÌ trabajaÌ deÌ formaÌ 

individual,Ì yÌ unÌ registroÌ deÌ  susÌ progresos,Ì queÌ sirveÌ deÌ fuenteÌ deÌ 

informaciónÌ tantoÌ paraÌ elÌ profesorÌ comoÌ paraÌ elÌ alumno. 

iii. SimuladoresÌ yÌ juegos;Ì enÌ losÌ cualesÌ losÌ alumnosÌ tomanÌ parteÌ deÌ 
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actividadesÌ lúdicas,Ì diseñadasÌ conÌ elÌ objetivoÌ deÌ motivarÌ yÌ educar. 

iv. RedesÌ deÌ comunicaciónÌ dondeÌ alumnosÌ yÌ profesoresÌ interactúan,Ì aÌ 

travésÌ delÌ correoÌ electrónico,Ì laÌ WordÌ WideÌ Web,Ì lasÌ basesÌ deÌ datosÌ 

compartidasÌ yÌ losÌ tablonesÌ deÌ noticias. 

v. EntornosÌ deÌ aprendizajeÌ interactivoÌ queÌ sirvenÌ deÌ orientaciónÌ alÌ 

alumno,Ì alÌ tiempoÌ queÌ participanÌ enÌ distintasÌ actividadesÌ deÌ 

aprendizajeÌ (Vizcarro,Ì C.Ì 1998.Ì p.Ì 24) 

AÌ maneraÌ deÌ conclusiónÌ seÌ planteaÌ queÌ sonÌ muchosÌ losÌ mediosÌ tecnológicosÌ conÌ 

losÌ queÌ unÌ maestroÌ cuentaÌ paraÌ llevarÌ aÌ caboÌ suÌ labor;Ì elÌ retroÌ proyector,Ì lasÌ 

diapositivas,Ì losÌ videos,Ì lasÌ herramientasÌ informáticas,Ì lasÌ nuevasÌ redesÌ deÌ 

comunicaciónÌ sonÌ elementosÌ queÌ seÌ unenÌ cadaÌ vezÌ másÌ aÌ losÌ tradicionalesÌ Ì 

mediosÌ deÌ enseñanzaÌ (pizarra,Ì tiza,Ì libro…),Ì catalogándoseÌ comoÌ elementosÌ capacesÌ 

deÌ enriquecenÌ losÌ procesosÌ deÌ enseñanzaÌ Ì aprendizaje,Ì convirtiéndoseÌ deÌ esteÌ 

modoÌ enÌ herramientasÌ idóneasÌ paraÌ apoyarÌ losÌ contenidosÌ yÌ lasÌ diferentesÌ 

necesidadesÌ queÌ seÌ presentanÌ alÌ interiorÌ delÌ aulaÌ deÌ clase. 

EnÌ esteÌ sentidoÌ losÌ mediosÌ audiovisualesÌ utilizadosÌ paraÌ laÌ enseñanzaÌ traenÌ consigoÌ 

múltiplesÌ funcionesÌ queÌ facilitanÌ laÌ fijaciónÌ deÌ losÌ conocimientosÌ yÌ losÌ contenidosÌ yÌ 

ofrecenÌ beneficiosÌ aÌ losÌ educandos;Ì entreÌ estosÌ seÌ encuentranÌ laÌ motivacional,Ì 

expresiva,Ì retrospectiva,Ì deÌ síntesis,Ì deÌ evaluación,Ì entreÌ otras,Ì queÌ posibilitanÌ elÌ 

accesoÌ aÌ realidadesÌ diferentesÌ yÌ difícilesÌ deÌ observar,Ì potencianÌ laÌ atención,Ì laÌ 

creatividad,Ì permitenÌ analizarÌ laÌ realidad,Ì facilitanÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ recuerdoÌ deÌ laÌ 

información,Ì favoreciendoÌ elÌ procesoÌ deÌ recogidaÌ deÌ datosÌ enÌ laÌ investigación. 

EnÌ elÌ maestroÌ dichosÌ mediosÌ favorecenÌ laÌ individualizaciónÌ deÌ laÌ enseñanza,Ì 

aumentanÌ laÌ calidadÌ yÌ cantidadÌ deÌ informaciónÌ transmitidaÌ aÌ losÌ alumnos,Ì desarrollanÌ 

laÌ creatividad,Ì seÌ utilizaÌ comoÌ instrumentoÌ deÌ evaluación,Ì permiteÌ laÌ utilizaciónÌ deÌ 

estrategiasÌ didácticasÌ yÌ metodológicasÌ diferentesÌ yÌ llamativasÌ paraÌ losÌ alumnos. 

Martínez,Ì 1996Ì (citadoÌ por:Ì Cubero,Ì Julio.1999Ì p.Ì 116)Ì planteaÌ lasÌ siguientesÌ 

funciones: 

FunciónÌ informativa:Ì permitenÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ desarrolloÌ deÌ nuevosÌ conceptosÌ 

yÌ conocimientos,Ì relacionandoÌ laÌ nuevaÌ informaciónÌ conÌ laÌ preexistenteÌ enÌ laÌ 

estructuraÌ cognoscitivaÌ delÌ individuo. 
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FunciónÌ motivadora:Ì losÌ mediosÌ visualesÌ sonÌ primordialesÌ paraÌ laÌ expresiónÌ deÌ 

emocionesÌ yÌ sentimientosÌ queÌ laÌ palabraÌ difícilmenteÌ puedeÌ expresarÌ conÌ granÌ 

precisión.Ì Además,Ì puedenÌ desarrollarÌ actitudes,Ì estimularÌ laÌ imaginación,Ì laÌ 

fantasía,Ì laÌ creatividad,Ì entreÌ otros. 

FunciónÌ instructiva:Ì losÌ mediosÌ proporcionanÌ instrumentosÌ tendentesÌ aÌ laÌ 

organizaciónÌ delÌ conocimientoÌ yÌ desarrolloÌ deÌ destrezasÌ yÌ sirvenÌ deÌ guíaÌ 

metodológicaÌ delÌ procesoÌ deÌ aprendizaje. 

PorÌ suÌ parteÌ RodríguezÌ DiéguezÌ 1977Ì (.Ì citadoÌ por:Ì Cubero,Ì 1999Ì p.183),Ì señalaÌ 

sieteÌ funcionesÌ didácticas: 

 Motivadora:Ì despiertaÌ elÌ interésÌ delÌ alumno 

 Vicarial:Ì  laÌ  imagenÌ  seÌ  utilizaÌ  paraÌ  elÌ  aprendizajeÌ  deÌ  contenidosÌ  deÌ 

naturalezaÌ visual. 

 Informativa:Ì brindaÌ informaciónÌ sobreÌ elÌ temaÌ trabajado 

 Explicativa:Ì aumentaÌ laÌ comprensiónÌ delÌ temaÌ yÌ losÌ contenidosÌ abordados. 

 Redundante:Ì refuerzaÌ losÌ conocimientos. 

 Estética:Ì produceÌ nuevasÌ emociones. 

AÌ lasÌ cuales,Ì SantosÌ 1984.Ì (citadoÌ por:Ì Cubero,Ì 1999Ì p.184)Ì añade: 

 Comprobación:Ì suÌ usoÌ permiteÌ verificarÌ procedimientos,Ì ideas… 

 Sugestiva:Ì potenciaÌ laÌ creatividadÌ yÌ laÌ fantasía 

 Recreativa:Ì favoreceÌ laÌ diversiónÌ yÌ entretenimiento. 

 Racional:Ì posibilitaÌ laÌ ampliaciónÌ deÌ losÌ conceptos. 

 Expresiva:Ì permiteÌ laÌ transmisiónÌ deÌ ideas,Ì pensamientos,Ì emociones… 

SinÌ embargo,Ì debeÌ tenerseÌ enÌ cuentaÌ queÌ laÌ eficaciaÌ delÌ medioÌ audiovisualÌ 

dependeráÌ deÌ diversasÌ variablesÌ como:Ì sistemaÌ simbólicoÌ utilizado,Ì diseño,Ì calidadÌ deÌ 

lasÌ imágenes,Ì contenidos,Ì mensajeÌ queÌ seÌ quiereÌ transmitir,Ì contextoÌ enÌ elÌ queÌ seÌ 

utiliza,Ì personasÌ aÌ losÌ queÌ vaÌ dirigido,Ì edadÌ cronológicaÌ yÌ madurativaÌ deÌ losÌ 

receptores. 

DeÌ acuerdoÌ conÌ loÌ anteriorÌ seÌ planteaÌ queÌ losÌ mediosÌ sonÌ elementosÌ fundamentalesÌ 
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queÌ debenÌ contemplarseÌ dentroÌ deÌ laÌ globalidadÌ delÌ currículoÌ yÌ losÌ contextosÌ deÌ 

aprendizajeÌ yÌ noÌ comoÌ elementosÌ aisladosÌ dentroÌ deÌ laÌ  laborÌ docente.Ì ÉstosÌ 

permitenÌ tantoÌ alÌ docenteÌ comoÌ alÌ alumnoÌ convertirseÌ enÌ constructoresÌ activosÌ deÌ 

significados,Ì utilizándolosÌ creativamenteÌ “realizandoÌ prensa,Ì radiosÌ oÌ televisiónÌ enÌ laÌ 

escuela,Ì laÌ producciónÌ deÌ video-reportajesÌ porÌ losÌ propiosÌ estudiantesÌ comoÌ 

proyectosÌ educativos,Ì laÌ realizaciónÌ deÌ pantallasÌ multimediasÌ conÌ fácilesÌ herramientasÌ 

informáticas,Ì entreÌ otras”(Cubero,Ì 1999Ì p.153) 

DentroÌ deÌ unaÌ visiónÌ constructivistaÌ deÌ laÌ enseñanza,Ì noÌ seÌ puedeÌ trabajarÌ deÌ 

espaldaÌ aÌ estasÌ experienciasÌ mediales,Ì tantoÌ enÌ loÌ queÌ seÌ refiereÌ aÌ losÌ 

conocimientosÌ adquiridosÌ (conceptos,Ì procedimientosÌ  yÌ valoresÌ mediáticos)Ì comoÌ 

aÌ losÌ modosÌ yÌ lenguajesÌ porÌ losÌ queÌ seÌ apropiaronÌ éstosÌ (lenguajesÌ publicitarios,Ì 

periodísticos,Ì audiovisuales,Ì informáticos,Ì entreÌ otros.)Ì (p.154) 

ElÌ aprendizajeÌ constructivistaÌ conÌ losÌ recursosÌ tecnológicosÌ seÌ centraÌ en: 

 ImplicarÌ alÌ alumnoÌ enÌ situacionesÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ acuerdoÌ conÌ eventosÌ realesÌ 

dondeÌ seÌ utilizanÌ losÌ recursosÌ tecnológicos. 

 InvestigarÌ temáticasÌ acordesÌ conÌ losÌ interesesÌ delÌ alumnado 

 “PerseguirÌ elÌ desarrolloÌ deÌ procesosÌ yÌ capacidadesÌ mentalesÌ deÌ nivelesÌ 

superioresÌ (planteamientoÌ deÌ hipótesis,Ì contrastación,Ì inferenciasÌ lógicas,Ì 

comprobación,Ì observación,Ì planificaciónÌ deÌ laÌ acción,Ì entreÌ otros...)Ì dentroÌ deÌ 

proyectosÌ audiovisualesÌ oÌ informáticos”Ì (Cubero,Ì 1999Ì pp.155)Ì como:Ì búsquedaÌ 

deÌ informaciónÌ enÌ Internet,Ì elaboraciónÌ yÌ planificaciónÌ deÌ  unÌ guiónÌ deÌ video... 

TodoÌ loÌ anteriorÌ conllevaÌ aÌ unaÌ educaciónÌ motivadoraÌ deÌ procesosÌ cognitivos,Ì 

innovadoraÌ yÌ creadoraÌ deÌ ambientesÌ lúdicoÌ didácticosÌ queÌ potencienÌ elÌ conocimientoÌ 

activoÌ yÌ significativoÌ deÌ losÌ estudiantes. 

EnÌ definitivaÌ lasÌ nuevasÌ tecnologíasÌ abrenÌ nuevosÌ caminosÌ aÌ laÌ educación,Ì 

redimensionanÌ losÌ conceptosÌ deÌ escuela,Ì formación,Ì enseñanza,Ì aprendizaje,Ì 

métodos,Ì entreÌ otros. 

NoÌ debeÌ olvidarseÌ queÌ paraÌ suÌ implementaciónÌ enÌ elÌ aulaÌ seÌ haceÌ necesarioÌ 

realizarÌ unÌ análisisÌ concienzudoÌ yÌ cuidadosoÌ deÌ losÌ mediosÌ aÌ utilizar,Ì  valorandoÌ susÌ 

ventajasÌ eÌ inconvenientes,Ì asíÌ comoÌ lasÌ dificultadesÌ queÌ planteaÌ ponerlosÌ enÌ 
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práctica.Ì EsÌ indispensableÌ entoncesÌ crearÌ criteriosÌ deÌ selecciónÌ queÌ permitanÌ adecuarÌ 

losÌ recursosÌ disponiblesÌ aÌ lasÌ necesidadesÌ deÌ losÌ alumnosÌ yÌ aÌ lasÌ característicasÌ deÌ 

laÌ instituciónÌ escolar. 

2. LasÌ TecnologíasÌ deÌ laÌ InformaciónÌ yÌ laÌ ComunicaciónÌ yÌ laÌ RehabilitaciónÌ 

Neuropsicológica.Ì (Monográfico,Ì 2016) 

LasÌ TICsÌ sonÌ aquellasÌ  herramientasÌ digitalesÌ queÌ facilitanÌ laÌ captura,Ì 

procesamiento,Ì almacenamientoÌ eÌ intercambioÌ tecnológicoÌ deÌ informaciónÌ (GagnonÌ 

etÌ al.,Ì  2012).Ì DentroÌ  deÌ lasÌ TICsÌ seÌ  incluyen,Ì  entreÌ  otros,Ì  losÌ  ordenadores,Ì 

videojuegos,Ì  internetÌ  yÌ  laÌ  realidadÌ  virtual. 

EnÌ losÌ siguientesÌ apartadosÌ seÌ describiránÌ lasÌ TICsÌ másÌ habitualesÌ actualmenteÌ 

utilizadasÌ comoÌ parteÌ deÌ laÌ rehabilitaciónÌ neuropsicológicaÌ enÌ pacientesÌ conÌ 

diversosÌ déficitsÌ cognitivos. 

TecnologíasÌ deÌ laÌ InformaciónÌ yÌ laÌ ComunicaciónÌ (TICs) 

 OrdenadoresÌ deÌ escritorioÌ yÌ portátilesÌ SoftwaresÌ yÌ sistemasÌ operativosÌ InternetÌ yÌ navegadoresÌ webÌ 

TelefoníaÌ fija 

 TelefoníaÌ móvilÌ yÌ mensajesÌ deÌ texto 

 BandaÌ anchaÌ yÌ otrasÌ redesÌ (LAN,Ì WiFi,Ì Ethernet,Ì infrarrojoÌ oÌ 

Bluetooth)Ì RedesÌ deÌ televisión 

 CorreoÌ electrónicoÌ VideojuegosÌ yÌ consolasÌ ComunidadesÌ virtuales 

 RedesÌ socialesÌ yÌ mensajeríaÌ 

instantáneaÌ LaÌ nube 

 DispositivosÌ electrónicosÌ portátilesÌ 

SistemaÌ deÌ PosicionamientoÌ GlobalÌ 

(GPS)Ì  

 RealidadÌ VirtualÌ yÌ RealidadÌ 

Aumentada 
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EJEMPLO DE APLICATIVO  EN LINEA LLAMADO: 

LUMOSITY 

Cuyo link de acceso es el siguiente:  

https://www.lumosity.com/es/ 

Cada pantallazo a continuación son los pasos que se sigue para poder interactuar 

con el aplicativo LUMOSITY. 

Primero nos da la bienvenida al aplicavo 

 

Luego solicta algunos datos para un registro del participante y que fuera mas 

personalizado las respuestas. 

 

https://www.lumosity.com/es/
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Luego se sigue las instrucciones que se muestra en cada uno de los pantallasosy 

poco a poco se mejora el nivel de complejidad conforme las respuestas del 

partcipante. 
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“CualquierÌ cosaÌ queÌ hayamosÌ aprendidoÌ haceÌ dosÌ añosÌ esÌ yaÌ informaciónÌ 

antigua…Ì LaÌ neurocienciaÌ estáÌ avanzandoÌ conÌ rapidez”.Ì Kotulak,Ì 1996,Ì p.Ì 24. 

“NecesitamosÌ másÌ investigaciónÌ educativaÌ queÌ cualquierÌ otroÌ paísÌ delÌ mundo,Ì yÌ 

laÌ ignoramosÌ tambiénÌ másÌ queÌ ningúnÌ otro”.Ì F.Ì Vellutino.Ì UniversidadÌ delÌ EstadoÌ 

deÌ NewÌ York.Ì (EnÌ HancockÌ 1996,Ì p.Ì 58). 

3. PROCESO DE CONSTRUCCIÓN DE LA LENGUA ESCRITA 

La escritura, como otra de las habilidades comunicativas es una gran herramienta que le 

permite a la persona expresar sus sentimientos, pensamientos, intercambiar ideas, acortar 

distancias a través de: cartas, correos electrónicos, charlas y acceder a innumerable 

información. 

En la construcción del proceso escritural los niños y niñas empiezan a desarrollar algunos 

principios incluso antes de ingresar al sistema educativo según plantea Yetta Goodman 

(1985), dichos principios son: 

3.1 Principios Funcionales: El significado que posea la escritura en la vida diaria del 

estudiante tiene consecuencias en el desarrollo de los principios funcionales, los 

cuales se cumplen a medida que él o ella resuelve el problema de cómo escribir y 

para qué escribir. Las funciones específicas dependen de la necesidad que siente la 

persona de comunicarse mediante el lenguaje escrito, éstas pueden ser: 

 Para controlar la conducta de los otros: mediante la producción de signos el 

estudiante descubre que puede generar impacto en la vida de las demás 

personas. 

 En lo Interpersonal: Es el uso que se le da a la escritura por diferentes medios 

cuano la comunicación directa no es posible. Desde temprana edad los niños y 

niñas utilizan sus nombres para marcar los dibujos y pertenencias, también 

empiezan a tomar conciencia acerca de la funcionalidad comunicativa del código 

escrito. 

 En presuntas representaciones de experiencias reales o imaginarias: Hay 

representación de la imaginación a través de la escritura, incluso el educando 

puede cubrir lo que escribe con sus dibujos. 

 Como lenguaje heurístico explicativo: Los niños y niñas comienzan antes de 
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ingresar a la Institución Educativa a marcar sus propios dibujos con el propósito de 

explicarlos o de representar de alguna forma lo que han dibujado. 

 En la extensión de la memoria: Se le asigna valor a la escritura como medio para 

recordar situaciones, personas, hechos, entre otros. 

3.2 Principios lingüísticos: los estudiantes toman conciencia de que la escritura tiene un 

orden convencional, en tanto existen ciertas formas, direcciones, reglas ortográficas, 

signos de puntuación y normas sintácticas, semánticas y pragmáticas que en algunos 

casos son similares al lenguaje oral pero en otros no. Entre estos principios se 

encuentran: 

 Principios Ortográficos: Se refiere a todas las posibilidades de presentar 

visualmente la escritura. 

 Principios Sintácticos: Depende de la forma, de las funciones de la escritura, por 

ejemplo en español el uso de la h no se siente fonológicamente pero el niño o 

niña aprende a utilizarla en la escritura. 

 Principios Semánticos y Pragmáticos: De la manera en que los alumnos aprenden 

que la escritura es similar o diferente sintácticamente del lenguaje oral también 

aprenden si el significado está representado en la escritura de la misma forma en 

que lo está en el lenguaje oral. 

3.3 Principios Relacionales: El establecimiento de relaciones entre la escritura del niño 

o niña con las ideas, conceptos o significados, se presentan de la siguiente manera: 

3.3.1 Relación de la escritura con el objeto y su significado: Los niños y niñas usan el 

mismo concepto al empezar a descubrir que el lenguaje escrito puede estar 

directamente relacionado con el objeto ó el significado de lo que se escribe, 

son las cualidades del objeto las que le proporcionan la forma de nombrarlo. 

3.3.2 Relación de la escritura con la percepción visual de la ortografía: La toma de 

conciencia empieza a evidenciarse, al comprender que ciertos rasgos 

ortográficos representan el significado en algunas palabras, siendo más notorio 

en algunas de ellas. 

3.3.3 Relación de la escritura con el lenguaje oral: Según Read, 1975, (Citado por 

Gómez, Palacio margarita. et, al. (1982)), el estudiante primero conoce el 

nombre de la letra y lo relaciona con el sonido. 

3.3.4 Relación de la escritura con la interrelación de los sistemas gráfico y fonológico: 
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Los educandos desarrollan simultáneamente los principios sobre la escritura y 

la noción de que en determinados contextos algunos principios son más 

significativos que otros. 

En la construcción de la lengua escrita estos principios se evidencian en cada uno de los 

niveles por los que pasan todos los niños y niñas, de acuerdo a la clasificación que realiza 

Emilia Ferreiro, también son llamados niveles de conceptualización por Margarita Gómez, 

los cuales contienen subniveles para identificar con más precisión la etapa en que se 

encuentra el alumno. 

 Primer Nivel – Pre simbólico o Concreto: Al principio del proceso el niño o niña no 

diferencia el dibujo de la escritura, realizando trazos similares al dibujo cuando se le 

solicita que escriba ó utilice grafías, por lo que es posible leer sólo las imágenes de un 

cuento, ya que los textos aún no tienen significado. 

Cuando lo anterior se cumple, el estudiante comienza a realizar algunas grafías 

diferenciadas, las cuales pueden ser bolitas, palitos u otras que se aproximen a las 

letras. Esta diferenciación gráfica entre dibujo y escritura no significa, aunque sus 

reflexiones le permitan comprender que la escritura remite a un significado. La 

atribución de éste a los textos es un avance que se presenta después, el alumno 

entiende que las letras son símbolos, empero antes de lograr dicho avance el niño o 

niña le asigna valor tanto a las imágenes como a los textos, ambos se pueden leer. 

(Gómez Palacio, 1982). 

 Segundo Nivel Simbólico 

La construcción de formas de diferenciación (control progresivo de las 

variaciones sobre los ejes cualitativo y cuantitativo): El alumno para poder leer 

cosas diferentes debe observar una diferencia objetiva en las escrituras, en tanto ha 

descubierto que la escritura representa algo y puede ser leída o interpretada. 

Para estos niños los textos pueden representar los nombres de los objetos; 

han descubierto la relación entre la escritura y el significado pero todavía no 

han llegado a comprender la relación entre escritura y aspectos sonoros del 

habla (Gómez,. 1982. p. 76). 
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A interior de este nivel se ubican las siguientes etapas: 

o Hipótesis del nombre: El estudiante considera que los textos dicen los nombres de los 

objetos o figuras cercanas a ellos, por lo que anticipa lo existente en las etiquetas; 

en cualquier dibujo o en los propios interpreta diciendo el nombre de los objetos 

representados en la imagen, por ejemplo en las letras que hay en un empaque de 

papitas anticipa que dice Papas o Papitas, al ver los dibujos del mekato. De esta 

manera logra diferenciar el dibujo de la escritura, concediéndole significado al 

lenguaje escrito, sin embargo para poder leer un texto, es necesario que esté 

acompañado de un objeto o dibujo, poco a poco va separando la escritura de la 

imagen. 

o Hipótesis de Cantidad: El número de grafías que el educando considera necesarias 

para poder leer, varía según el momento del proceso evolutivo, comienza realizando 

una letra por cada dibujo, la cual dice su nombre, posteriormente exige cantidad, 

escribiendo una cantidad mínima de tres letras y máximo de cinco para decir algo. 

o Hipótesis de Variedad: Se considera necesario que las grafías sean variadas pero el 

estudiante no cambia su cantidad, tiene cuidado de repetir dos veces la misma letra. 

Inicialmente es posible leer nombres diferentes en escrituras iguales, más adelante 

cambia la posición de las letras que utiliza sin variar la cantidad para poder leer 

distintos nombres. En algunas ocasiones el número de grafías indispensables para 

escribir un nombre tiene relación con su tamaño, si éste es grande, escribirá 

muchas letras y si es pequeño, pocas. Hay que tener presente que el niño o niña 

aún no ha descubierto la relación existente entre los textos y aspectos sonoros del 

habla. 

 Tercer Nivel – Alfabético ó Lingüístico 

Fonetización de la escritura (inicia en el período silábico y finaliza en el 

alfabético): El alumno intenta dar un valor sonoro a cada una de las letras que 

componen un escrito, son tres los subniveles: 

o Hipótesis Silábica: Para el alumno cada letra vale por una sílaba, en él ocurren 

cambios cualitativos en la medida en que supera la etapa de una correspondencia 

global entre la forma escrita y la expresión oral que atribuye, para pasar de una 
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correspondencia entre partes del texto (cada letra) y partes de la expresión oral 

(recorte silábico del nombre), también para el niño cada parte (letras) de la 

composición escrita tiene propiedades sonoras del habla, de esta manera la cantidad 

de letras que emplea para decir algo corresponden con la cantidad de partes que 

reconoce en la emisión oral (sílabas). 

o   Hipótesis silábico – alfabético: El niño o niña se da cuenta de que la sílaba no se 

puede considerar como una unidad sino que ésta posee otros elementos, por lo que 

no basta escribir una letra por sílaba, al mismo tiempo enfrenta las reglas ortográficas 

pero no tiene dificultades al escribir. 

o Hipótesis Alfabética: Hay correspondencia entre los fonemas que forman una palabra 

y las letras necesarias para escribirla, de esta forma va conociendo las bases del 

sistema alfabético de escritura: cada fonema está representado por una letra. 

4. PENSAMIENTO LÓGICO MATEMÁTICO 

La enseñanza de las matemáticas en los primeros años de escolaridad, es uno de los 

principales pilares que fundamenta al estudiante, no sólo para responder ante un 

problema matemático o una operación, sino que los conocimientos matemáticos 

adquiridos trascienden en su vida cotidiana, en la medida en que sale de compras, 

organiza su horario, sus cosas personales, permanece atento a fechas de cumpleaños, 

entre otros. 

Cuando el niño o niña es capaz de generalizar y aplicar sus conocimientos a otras áreas 

en su desempeño diario, se habla de un aprendizaje significativo, donde el aprendiz le 

encuentra sentido a todo lo que hace. 

No obstante, existen personas que no cuentan con la misma suerte de aprender 

fácilmente sino que presentan diversas dificultades que no sólo afectan el desempeño 

académico sino también su personalidad (autoconcepto, motivación, autoestima), si las 

dificultades son repetitivas y constantes, hacen que el estudiante se sienta impotente y 

consecuentemente le tome fobia a las matemáticas. 

Por la importancia que adquiere la enseñanza de las matemáticas, es indispensable 

conocer aquellas dificultades que afectan a las personas en su proceso de enseñanza - 
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aprendizaje en la Institución Educativa y que pueden ser superadas o al contrario 

permanecer durante toda su vida. 

Las dificultades en el pensamiento lógico matemático son aquellas relacionadas con la 

comprensión de problemas, lectura y escritura de números y símbolos matemáticos, entre 

otros. Generalmente son detectadas en el tercer grado de la básica primaria, muy pocas 

veces se hace antes, ya que los primeros años escolares constituyen un período de 

adquisición para todos los niños, por tanto, se 
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habla de dificultad cuando el educando después de haber tenido un proceso de 

enseñanza-aprendizaje acorde a su edad, ritmo y estilo de aprendizaje sigue presentando 

dificultades en dicha área. 

Las Dificultades de Aprendizaje en matemáticas (DAM, sigla que se emplea en adelante) 

se presentan en población muy diversa: en personas con o sin discapacidad, de clase 

media, alta o baja, de cualquier creencia religiosa, etnia, entre otros, lo cual quiere decir 

que no hace distinción por ningún motivo. 

Las DAM son congénitas o adquiridas, las primeras se evidencian en personas con 

discapacidad cognitiva por ejemplo (aunque no supone todos los casos) o adquiridas por 

algún accidente cerebral o por inadecuadas metodologías pedagógicas. 

Las DAM se clasifican en Generales y en Específicas. 

4.1 Las DAM Generales, son necesidades educativas transitorias o comunes, se 

pueden superar y son frecuentes en casi todos los niños y niñas cuando están 

aprendiendo las matemáticas. Estas son: 

4.1.1 Dificultades en la adquisición de las nociones básicas: El estudiante no 

realiza adecuadamente actividades de conservación, orden, clasificación, 

seriación, dar correspondencia y valor cardinal, reversar. Estas nociones son 

indispensables para la adquisición del número y las operaciones básicas 

matemáticas. 

Dichas dificultades las presentan en su mayoría personas en situación de 

discapacidad cognitiva o retraso en el desarrollo, pues resultan fáciles para el 

común de los niños y niñas. No obstante, el docente debe asegurarse de 

que todos las interioricen para continuar con los demás contenidos. 

4.1.2 Dificultades numéricas: radican principalmente en la correspondencia número 

- objeto, puesto que el alumno casi siempre es capaz de memorizar 

mecánicamente el orden de los números y enunciarlos, pero no comprende 

su uso, ni significado. Lo anterior se observa cuando el niño o niña no entiende 

que 2+2+2=6 o 3+3=6, la dificultad es más compleja a partir del número 10, 

puesto que se empieza a utilizar el cero, -para saber su valor posicional, el 

conteo, uso del decimal-, entre otros. 
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Los problemas se pueden volver más complejos al hacer uso del espacio, escribir los 

números y al realizar las operaciones. 

Las dificultades en la numeración y en los signos. Se clasifican según Gallego, (2005) en: 

4.1.2.1 Fallas en la Identificación: no hay reconocimiento, ni identificación de los 

números. Respecto a la serie el educando titubea y se equivoca, en el 

dictado escribe otro y al indicarle que copie dos números de la serie copia 

los que no son. 

4.1.2.2 Confusión de números en formas semejantes: En el momento de 

escribirlos, confunde los grafismos similares: 1 con 7, 3 con 8. 

4.1.2.3 Confusión de signos: intercambia el signo de suma (+) con el de la 

multiplicación (x). El de la resta (-) con el de la división (÷). 

4.1.2.4 Confusión de números de sonidos semejantes: En el dictado confunde el 

número dos (2) con el doce (12), el tres (3) con el trece (13). 

4.1.2.5 Inversiones: al escribir algunos números, los hace girar 180º, por ejemplo el 6 

y el 9. 

4.1.2.6 Confusiones de números simétricos: para escribir detalles de algunos 

números, en lugar de hacerlo al lado derecho lo hace al lado izquierdo y 

viceversa. 

4.1.3 Dificultades de Operación: El niño o niña no comprende la operación que 

debe realizar así sea capaz de resolverla mecánicamente, lo que indica que su 

agilidad mental no es muy buena, en la medida en que se tiene que apoyar en 

material concreto, tampoco es capaz de llevar, por tanto no obtiene la solución o 

coloca el resultado completo como si fueran operaciones por separado. 

Generalmente tienen que ver con una inadecuada estructuración de las 

funciones madurativas: esquema corporal, lateralización, reversibilidad, 

ordenación y las relaciones temporo-espaciales. 

Esta dificultad se torna más difícil para el estudiante cuando se inicia con las 

operaciones inversas, pues requieren no sólo la noción de conservación sino 

también la de reversibilidad y tiene menos oportunidad de automatizarlas, por lo 

que necesita de un proceso lógico (Fernández, 1988). Generando las siguientes 

alteraciones, según Gallego, (2005 p.52): 
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4.1.3.1 Mal encolumnamiento: No hay alineación de las cifras numéricas. 

En cuanto a las operaciones: 

4.1.3.2 En adición y sustracción: Inicia la operación en sentido contrario, por la 

izquierda y no por la derecha. 

Suma o resta la unidad con la decena, la centena con la unidad de mil, entre 

otros. 

4.1.3.3 En la multiplicación: en columna inadecuadamente los subproductos: 

Multiplica el multiplicando por el primer número de la izquierda del 

multiplicador. 

4.1.3.4 En la División: se hace difícil calcular con precisión las veces que el 

divisor está contenido en el dividendo. Para iniciar la operación toma 

primero en el dividendo las cifras de la derecha. 

Al multiplicar el cociente por el divisor, resta mal en el dividendo, ya que lo hace 

con los números de la izquierda. 

Al dividir coloca mal el cociente, escribe primero el número de la derecha y 

luego el de la izquierda. Comete errores en el proceso de reemplazar. 

4.1.4 Dificultades en la numeración o en la seriación: La numeración se relaciona 

directamente con la seriación numérica. La serie es un conjunto de números 

que están seguidos entre sí. Los principales errores son: 

4.1.4.1 Repetición: se escribe varias veces el mismo número. 

4.1.4.2 Omisión: hay omisión de uno de los números de la serie. 

4.1.4.3 Perseverancia: se escribe seguidamente un número, sin detenerse 

cuando así se le solicita. 

4.1.4.4 Incapacidad de abreviación: incapacidad para comenzar a contar 

en un número, sin antes contar los anteriores. 

4.1.4.5 Translaciones o transposiciones: se cambia el lugar de los números. 

4.1.5 Dificultades en las escalas ascendentes y descendentes: Generalmente se 

presentan porque los niños o niñas no han interiorizado las operaciones de adición, 

sustracción y multiplicación. Comúnmente son repeticiones, omisiones, 



208 

 

perseveraciones, dificultades en la abreviación y rotura (inclusión de un número que no 

pertenece a la escala). 

4.1.6 Dificultades en la resolución de problemas: Hace referencia al uso de los 

símbolos, representación, aplicación de reglas generales, se puede originar por: 

4.1.6.1 Dificultades de comprensión: no se comprende el uso adecuado de 

los símbolos, confundiéndolos, por ejemplo: + por x, también sucede que el 

estudiante entiende cada frase en la formulación de problemas, pero no el texto 

global, de manera que no alcanza a comprender lo que se le pide. 

4.1.6.2 Dificultades de Procesamiento: los pasos adecuados para llegar a la 

solución no se siguen. 

4.2 Dificultades Específicas en el aprendizaje de las Matemáticas. 

4.2.1 Discalculia: “Dificultad para manejar los símbolos aritméticos y para hacer 

cálculos matemáticos” (Miranda, Ana. 2000. p.34). 

Esta es adquirida y se presenta mayormente en los adultos, los cuales luego 

de haber aprendido a resolver problemas matemáticos, en el momento de 

realizarlos no son capaces, por tal motivo, se considera que dicha dificultad es 

derivada de la acalculia. 

Según Kosc (1974. Citado por Miranda, 2000. p.43), la discalculia se clasifica 

en seis subtipos, así: 

 Discalculia Verbal: problema para nombrar las cantidades matemáticas, 

los números, los términos, los símbolos y las relaciones. 

 Discalculia Practognóstica: Dificultad para enumerar, comparar, manipular 

(materiales concretos o representativos) objetos matemáticos. 

 Discalculia Léxica: al leer símbolos matemáticos, la persona no los 

reconoce e identifica, lo que hace de una lectura incoherente. 

 Discalculia Gráfica: al escribir símbolos matemáticos, los confunde, invierte. 

 Discalculia Ideognóstica: le es difícil realizar operaciones 

mentales y comprender conceptos matemáticos. 

 Discalculia operacional: en la ejecución de operaciones y cálculos 

numéricos falla constantemente. 
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Las Dificultades en el Aprendizaje de las Matemáticas, se debe a uno o varios 

aspectos: lesión cerebral, aspectos actitudinales poco favorecedores y baja 

motivación, metodologías, enfoques pedagógicos inadecuados, obsoletos, 

conocimientos matemáticos mal asimilados, lo que conlleva a que el 

estudiante presente más tarde algún tipo de dificultad y bajo nivel socio 

cultural. 

Aunque se observan algunos factores que producen dificultades en el 

aprendizaje de las Matemáticas, también se encuentran variables que 

permiten el aumento de la probabilidad de que éstas se produzcan en una 

persona de acuerdo a la vulnerabilidad y al grado de su resistencia, ya que 

varía de un sujeto a otro, según los problemas del mismo. Las variables o 

factores de riesgo que a continuación se mencionan, han sido adaptados por 

Miranda (2000. p.25). 

 Constitucionales: 

- Influencias hereditarias y anomalías genéticas 

- Complicaciones prenatales y durante el nacimiento 

- Enfermedades y daños sufridos después del nacimiento. 

- Alimentación y cuidados médicos inadecuados. 

 Familiares: 

- Pobreza 

- Malos tratos, indiferencia 

- Conflictos, desorganización, psicopatología, estrés. 

- Familia numerosa. 

 Emocionales e Interpersonales: 

- Patrones psicológicos tales como: baja autoestima, inmadurez emocional, 

depresión, temperamento difícil. 

- Incompetencia social. 

- Rechazo por parte de los iguales. 
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 Intelectuales y Académicas: 

- Inteligencia por debajo de la media. 

- Fracaso escolar. 

 Ecológicos: 

- Vecindario desorganizado y con delincuencia 

- Injusticias raciales, étnicas y de género. 

 Acontecimientos de la vida no normativos que generan estrés: 

- Muerte prematura de los progenitores. 

- Estallido de una guerra en el entorno inmediato. 

Otros: 

 Pedagógicos: 

- Metodologías inadecuadas. 

- Desconocimiento del proceso de construcción de Aprendizajes 

matemáticos por parte del docente. 

Como se enunció anteriormente, algunas discapacidades o necesidades de 

atención coexisten o no con las DAM en un ser humano, las cuales se 

manifiestan de diversas formas (dependiendo de la limitación) no solo en el 

área de matemáticas sino también en la lectura y la escritura. Algunas de las 

necesidades educativas son: 

4.2.2 Discapacidad Motora: Afecta en el momento de escribir, en la medida en que 

el ritmo es lento, sin precisión y en forma ilegible. 

4.2.3 Dificultad Auditiva: resulta difícil repetir oralmente y contar de manera 

secuencial. 

4.2.4 Dificultad Viso - espacial: El alumno no se ubica en el espacio de la hoja, 

resultándole complicado seguir los renglones, ubicarse en la parte superior o 

inferior, derecha e izquierda de la hoja, diferenciar algunos números, como: 

el 2 del 5, el 6 del 9, el 01 del 10, las manecillas del reloj, símbolos 

matemáticos, monedas, entre otros. 
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4.2.5 Déficit de Atención: el educando se descuida para seguir y realizar los pasos 

en las operaciones matemáticas, en la solución de problemas y en el momento 

en que el docente lo orienta para resolverlos. 

4.2.6 Problemas de Memoria: no hay evocación o se hace con dificultad para 

seguir los pasos y realizar las operaciones, solucionar problemas, retener los 

contenidos, entre otros. 

4.2.7 Dificultades Cognoscitivas y Metacognitivas: Las equivocaciones son 

constantes, tampoco se es capaz de autocorregirse, es común que se 

subvalore y no tenga en cuenta sus habilidades para desempeñarse 

satisfactoriamente en la resolución de problemas; identificar, seleccionar y 

generalizar estrategias de aprendizaje que le han ayudado en otras 

situaciones. 

4.3 Periodos de desarrollo cognitivo: 

Piaget plantea la existencia de 4 periodos de desarrollo cognitivo a través de los 

cuales el niño o niña adquiere los conceptos necesarios para acceder al calculo, 

(nociones intuitivas, estructuración del concepto de numero, operaciones concretas 

y resolución de problemas), éstos son: 

4.3.1 Periodo Sensoriomotor (Labinowicz , 1992 p. 85): Se identifica por ser un 

periodo pre operacional y pre verbal donde aparece la función semiótica, en 

éste el niño o niña desarrolla coordinación de movimientos físicos, 

prerrepresentacionales y pre verbales; sin embargo no accede a la 

representación mental de la acción, es decir, los objetos sólo existen como 

resultados de sus acciones. Además, construye grandes nociones, como son 

la de objeto, espacio, tiempo, entre otras, a partir de su propio cuerpo, las 

cuales aprende a través de experiencias sensoriales inmediatas y de 

actividades motoras corporales. 

4.3.2 Periodo preoperacional (representativo y pre-lógico) (Labinowicz , 1992 p. 

86): Caracterizado por la descomposición del pensamiento en función de 

imágenes, símbolos y conceptos; en este periodo el niño es capaz de 

representar internamente un objeto a través de una imagen mental o una 

palabra, de anticiparse o devolverse en el tiempo para representar 

experiencias vividas o prever eventos futuros, ésta acción es conocida también 
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como pensamiento representacional; Igualmente surge la función simbólica, 

hay preparación funcional de las operaciones en las que los niños y niñas 

adquieren las nociones de clasificación, seriación, inclusión y conservación. 

Durante este periodo surgen diversas formas de representación internas, 

como: la imitación diferida (representación en el pensamiento), el juego 

simbólico (capacidad de representar mentalmente otros objetos o personas, 

intercambiar roles, fingir y soñar), la imagen mental y el desarrollo del lenguaje 

hablado. Igualmente se desarrollan en el niño(o) las nociones pre lógicas 

(seriación, clasificación, conservación y correspondencia) 

4.3.3 Periodo de las operaciones concretas (Labinowicz, 1992 p. 86): Durante 

éste periodo, se construyen las estructuras cognoscitivas que dan inicio a la 

adquisición del concepto de numero, su uso y operatividad; se consolida la 

noción de reversibilidad (inversión, reciprocidad e identidad), la cual le permite 

al niño (a) invertir operaciones u acciones y se fortalecen las representaciones 

mentales, generando en él, la capacidad para pensar en personas u objetos 

ausentes apoyándose en imágenes de experiencias pasadas. 

4.3.4 Periodo de operaciones formales (Labinowicz, 1992 p. 86): En este periodo 

el niño o niña ha adquirido la habilidad para representar mas allá de la realidad 

concreta, es decir, se da un desarrollo del pensamiento hipotético deductivo 

formal. 

4.4 Concepto de número: 

Para Piaget “El número es una síntesis de dos tipos de relaciones que el niño 

establece entre los objetos; el orden y la inclusión jerarquiza. Es algo más que un 

nombre, expresa una relación no existente entre los objetos reales; es una 

abstracción sacada de la realidad física, construida en la mente e impuesta sobre los 

objetos” (Citado por: Palacio de Vanegas, Reina, 1991.p. 37), es decir, un sistema de 

operaciones y de ideas lógicas, que se alcanza cuando el niño es capaz de 

integrar organizadamente las nociones lógicas como la clasificación, la seriación; la 

conservación de la cantidad y la correspondencia término a término; las cuales 

constituyen la base fundamental para todo el desarrollo del pensamiento lógico 

matemático y el aprendizaje de la matemática. 
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La construcción del concepto de número consta de las siguientes etapas: 

 Primera etapa: (a los 5 años aproximadamente): el niño aun no ha adquirido la 

conservación de la cantidad y presenta   ausencia de correspondencia término a 

término. 

 Segunda etapa (de 5 a 6 años): El niño inicia el establecimiento de la correspondencia 

término a término pero sin equivalencia durable. 

 Tercera etapa: (a los 7 años aproximadamente): El niño ha adquirido la conservación 

del número, “es capaz de realizar relaciones reversibles de seriación y de genuina 

clasificación” (Palacio de Vanegas, Reina, 1991.p. 55). 

4.5 Clasificación: Serie de relaciones donde se agrupan o reúnen elementos según sus 

semejanzas, se separan por sus diferencias, se define la pertenencia o no pertenencia de 

uno de éstos a una clase y se incluyen en ella subclases. Este proceso presupone distinguir 

las cualidades o características de los objetos para poder agruparlos o separarlos, en este 

sentido exige gran capacidad de abstracción y atención en dichas cualidades para incluir 

dichos objetos en una clase o subclase. 

La clasificación tiene una serie de propiedades entre las que se encuentran: 

 Las nociones de comprensión: Relaciones de semejanza y diferencia que se dan entre 

los objetos de un conjunto. 

 Las nociones de extensión: Elementos con características comunes que pertenecen a 

mismo conjunto. 

El proceso de clasificación pasa por los siguientes estadios: 

 Colecciones figurales: En ésta etapa, el niño es capaz de formar figuras a partir de la 

reunión de objetos o elementos y de clasificar los elementos sin intención alguna, 

ejemplo: el niño elige un objeto, luego toma otro que encuentra parecido al primero y 

lo coloca al lado, luego otro y así sucesivamente. 

 Colecciones no figurales: El niño busca igualdades entre los objetos, formando 

diferentes colecciones entre éstos, por ejemplo de forma, tamaño, color, entre otras. 

Este estadio se divide en dos subestadios: 
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o Agrupación por características comunes 

o Distribución en subclases. 

 Clasificación operatoria o clase lógica: En éste estadio el niño logra clasificar 

objetos por semejanzas, diferencias, pertenencia e inclusión. 

4.6 Seriación: Es la relación comparativa entre los elementos de un conjunto y la 

ordenación según sus diferencias, ésta se da de forma creciente o decreciente. 

 Transitividad: Consiste en poder establecer deductivamente la relación existente 

entre dos elementos sin necesidad de compararlos, a partir de otras relaciones que 

si han sido establecidas perceptivamente, es decir, “establecer una relación de 

comparación entre un elemento de la serie con el que le sucede y del anterior 

con el siguiente, para poder llegar así a establecer la relación entre el primero y el 

último. (Kamii, 1987. Citado por: Sandia Rondel, Luisa. 2002. p. 7-40 )” 

 Reversibilidad: Es la capacidad de invertir mentalmente (realizar una operación 

inversa) una acción para regresar al estado inicial; en otras palabras, es la posibilidad 

de considerar a cada elemento como mayor que los siguientes y menor que los 

anteriores. 

La noción de seriación se desarrolla en tres estadios (Escalante, 1991. Citado 

por: Sandia Rondel, Luisa. 2002. p. 7-40).: 

 Primer estadio: el niño puede alinear objetos por orden de tamaño, pero con 

pocas cantidades de igual manera podrá construir torres de objetos de distinto 

tamaño pero lo hará a tanteo y descartará los elementos que no logre ubicar. 

 Segundo estadio: El niño construye series por ensayo-error a través de la 

experimentación con los tamaños de cada uno de los objetos, para posteriormente 

decidir si va delante o detrás del anterior, logrando así establecer diferencias entre 

"más grande que" y "más pequeño que". En este estadio el niño inicia el proceso 

de manejo de la reversibilidad y la transitividad 

 Tercer estadio: El niño ordena objetos de manera ascendente o descendente de 

acuerdo con las características que se le presente, bien sea por color, tamaño, 

forma, entre otras. En este estadio el niño realiza las series de manera sistemática, 
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logrando establecer relaciones de tamaño ("más grande que", "menos grande 

que") y relaciones inversas. 

4.7 Conservación: Reconocimiento de la permanencia de la estructura interna de los 

elementos pertenecientes a un conjunto pese a los cambios que se le realicen a su 

estructura externa. Abarca cuatro fases que son: 

4.7.1 Establecimiento de equivalencia: En ésta fase el niño reconoce que los 

elementos u objetos de un mismo conjunto son iguales. 

4.7.2 Transformación de uno de los elementos: El niño compara los elementos de 

un conjunto que sufrieron algún cambio. 

4.7.3 Juzgamiento de la equivalencia: El niño identifica equivalencia entre un 

conjunto de elementos a pesar de los cambios que se le realicen, ejemplo: dos 

bolas que tienen la misma cantidad de plastilina, al cambiar la forma de una de 

ellas siguen teniendo la misma cantidad. 

4.7.4 Justificación de la respuesta: El niño es capaz de argumentar el porqué de la 

equivalencia de los elementos de un mismo conjunto a pesar de los cambios 

sufridos. 

4.8 Correspondencia término a término o uno a uno: Mecanismo que el niño utiliza 

para establecer la igualdad numérica entre dos conjuntos, lo que permite 

establecer que ambos sean equivalentes en número a pesar de que los objetos 

presenten diferencias o semejanzas en tamaño, formas y colores. Es una noción 

prenumérica, en ésta no hay conteo, sin embargo es una base para comprender la 

noción de número. Cuando se cuenta se hacen pares más abstractos entre 

números y objetos; por ello la multiplicación se considera una correspondencia 

entre varios conjuntos. 

4.9 Noción de Espacio: Las nociones espaciales están relacionadas con el esquema 

corporal y el desarrollo de la lateralidad. La orientación en el espacio de la persona 

se hace con relación a otros objetos y al lugar que éstos ocupan en el espacio. La 

exploración del mismo comienza por lo tanto con los movimientos del cuerpo, 

reconocer y situar los objetos de su entorno, su relación con ellos permite realizar 

una orientación espacial. Entre las nociones de espacio más trabajadas se 

encuentran: arriba/abajo, delante/detrás, antes/después, entre, encima/debajo, 

dentro/fuera, adentro/afuera, seguido de, al lado de, sobre de, diagonal a, entre 

otros.. 
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4.10 Noción de Tiempo: La noción de tiempo surge de las relaciones entre los 

momentos, instantes; está ligado con el movimiento, posibilitando recuperar 

mentalmente los cambios que se producen en los objetos. 

El tiempo está referido al estado del objeto en un momento, espacio o situación 

determinado, dicha noción se relaciona además, con el manejo que el niño hace 

del orden, para ello avanza en el establecimiento de la relación transitiva y de la 

relación inversa. 

Se habla de relación transitiva cuando se comprende que un suceso “A” ocurre 

después del suceso “B” y “B” ocurre después del “C”, por tanto “A” ocurrió 

después de “C”. 

La relación inversa permite comprender que un seceso ocurre después de un 

primero pero antes del tercero o sea entre el primero y el tercero. 

La noción de tiempo involucra tres componentes: la simultaneidad, referida a 

acontecimientos que ocurren en el mismo tiempo y velocidad; sucesión, 

cuando los acontecimientos ocurren uno tras del otro; y la duración, la cual se 

mide desde el momento en el que inicia una tarea hasta el momento que se deja 

de realizar o que finaliza. 

 El concepto de número involucra además, el establecimiento de relaciones 

numéricas, las cuales consisten en reglas de existencia de un valor para cada 

número de acuerdo al lugar que ocupa en la serie numérica, por ello se habla de 

relaciones numéricas de mayoría y minoría, de orden, inclusión, equivalencia. 

Estas relaciones le permiten al alumno, distinguir cuando un número es mayor o 

menor que otro (mayoría/minoría); establecer relación de igualdad entre dos 

conjuntos (equivalencia), 
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determinar cuando un elemento está contenido en un conjunto o cuando un 

número está contenido en otro (Inclusión,) y establecer diferencias teniendo en 

cuenta un orden ya sea ascendente o descendente (de orden). 

Según Mesa Orlando (1997. p.32), estas relaciones permiten al educando 

acercarse a la comprensión del número y éste a la comprensión de las 

operaciones básicas. 

4.11 Operaciones matemáticas básicas: Las operaciones numéricas básicas: adición, 

sustracción, multiplicación y división constituyen expresiones simbólicas de 

acciones básicas que se pueden realizar con objetos reales: agregar, separar, 

reiterar, repartir, en las que también se puede establecer relaciones como 

clasificar, comparar, igualar, determinar las veces que uno contiene a otro, etc. 

Para ello, Mialaret (1976. Citado por LUCEÑO CAMPOS. p. 26), señala que los 

niños y niñas pasan por etapas que le permiten el paso “de la acción a la expresión 

simbólica en el aprendizaje de dichos aprendizajes”. 

La primera etapa el aprendizaje está basada en la acción sobre los objetos, es 

decir operación manual, en forma simultánea, la acción es acompañada del 

lenguaje con sus respectivos verbos (unir, disminuir, repetir, etc). La tercera etapa 

es la conducta del relato en donde el alumno es capaz de describir lo sucedido, 

luego hace representaciones gráficas para expresar relaciones y por último realiza 

la operación en cuestión (abstracción). 

Al respecto es necesario considerar que “el aprendizaje de las operaciones 

aritméticas se posibilita gracias a las mismas estructuras lógicas que posibilitaron 

el desarrollo del número. 

La adquisición de las operaciones requiere de los siguientes aprendizajes: 

 El papel regulador del lenguaje en las operaciones concretas, importante para la 

programación y la representación temporal de las mismas. 

 El simbolismo matemático: antes de que el niño comprenda el simbolismo 

matemático sólo opera con objetos concretos. El niño ya conoce el nombre 
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de los números y tiene conservación de cantidad, debe enfrentarse a su 

representación gráfica convencional. El niño debe reemplazar las cantidades 

concretas por representaciones gráficas de esas cantidades (numerales) y las 

acciones que antes manejaba sólo con el lenguaje también ahora debe manejarlas 

con símbolos y la secuencia de numerales que la representan.” (Llanos, Claudia. 

1.993. p 55-56). 

Así el niño o niña estará en capacidad de realizar operaciones escritas con 

números de varias cifras cuando haya comprendido el sistema de numeración 

decimal que le permite comprender los números de varias cifras, cuando haya 

adquirido el manejo de los símbolos matemáticos, opere en el plano 

completamente simbólico, maneje las reglas que rigen la operación (algoritmo) 

y por encima de todo esto, cuando tenga el concepto de la operación. Además 

de las condiciones anteriores es importante el componente viso-espacial para 

el encolumnamiento y la dirección del proceso de la operación (derecha –

izquierda en suma, resta y multiplicación e izquierda-derecha en la división) 

(Llanos, Claudia. 1.993. p.70). 

Las operaciones suponen un gran logro dentro del desarrollo cognitivo del niño o la 

niña, la operación puede definirse de acuerdo con Piaget como “una acción 

interiorizada reversible y que se integra en una estructura de conjunto”(Carretero, 

p.210), éstas se manifiestan en todos los niveles de desarrollo como fruto de la acción 

del sujeto sobre el medio, en primer momento en el periodo sensoriomotor estas 

acciones son observables y externas, luego se van interiorizando, así en el periodo 

preoperacional el sujeto “posee ya acciones que representa internamente, pero en 

ellas está ausente la comprensión de reversibilidad y son expresiones aisladas que 

todavía no forman parte de sistemas más amplios de operaciones. A partir de los 7 

años ya se dispone del instrumento cognitivo que supone una operación lógica. Sin 

embargo, las limitaciones de este periodo y que lo diferencian de las operaciones 

formales es que estas operaciones sólo van a poderse llevar a cabo cuando se 

maneja información concreta” ”(Carretero, p. 210) 
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La reversibilidad es uno de los aspectos más importantes en la operación, ésta tiene 

dos manifestaciones, esto es, una acción se puede anular por inversión o 

reciprocidad. 

 Reversibilidad “por inversión o negación supone llevar a cabo una acción contraria 

a la que se acaba de hacer” ”(Carretero, p. 211). 

 Reversibilidad por reciprocidad o compensación, “indica que para toda operación 

mental existe una operación recíproca que es totalmente distinta de la primera, que 

anula o compensa los efectos de ésta” ”(Carretero, p. 211). 

Otro de los factores importantes en las operaciones mentales es la integración en 

una estructura de conjunto, en este sentido, “las operaciones mentales nunca se 

producen de forma aislada”, así entre las operaciones existe “una interdependencia 

entre unas y otras de manera que no podrían existir por separado” ”(Carretero, p. 

211). 

Las operaciones matemáticas básicas que se abordan en la propuesta de 

intervención: la adición, asumida como la acción de agregar, reunir, resumir, dos 

cantidades; la sustracción como operación inversa a la adición, consiste en quitar 

una cantidad de otra, también indica reducir, disminuir y la multiplicación; es la forma 

abreviada de indicar una repetición de sumas de igual cantidad. 

Dichas operaciones fueron tratadas además, desde el algoritmo, es decir como los 

procedimientos y conjuntos de acciones que deben llevarse a cabo en la realización 

de una operación, al igual que el orden de ejecución en que deben realizarse dichas 

acciones. Los algoritmos son modos de resolución de problemas, cabe aclarar que 

no sólo son aplicables a la actividad intelectual, sino también a todo tipo de 

problemas relacionados con actividades cotidianas. Los algoritmos deben 

expresarse de manera gráfica para una mejor comprensión. 

La resolución de problemas es uno de los principales objetivos de la Institución, ya 

que nuestra sociedad vive en constantes y crecientes cambios, en donde surgen 

situaciones complejas que necesitan ser interpretadas y resueltas, es allí donde 
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ella pretende “formar en los estudiantes el espíritu matemático y un pensamiento lógico y 

crítico que sabe lo que hace y por qué lo hace” (Llanos. 1993. p.71). 

Según Luceño, (1999. p.23), los objetivos de la enseñanza centrada en la resolución de 

problemas se deben resumir en: 

a). “Promover y potenciar en los alumnos la capacidad de razonamiento lógico y 

enseñarle a pensar de una forma estructurada, sistemática y flexible. 

b). Facilitar a los alumnos experiencias suficientes para el estudio/resolución de 

problemáticas reales con las que pueda encontrarse a lo largo de su vida. 

c). Capacitarlos para enfrentarse crítica y eficazmente a situaciones nuevas e 

imprevistas” (Luceño Campos. 1999. p.12). 

Un problema matemático es una situación en la que existe algo oculto que la persona 

debe descubrir, es una meta para ser alcanzada y para lograrla se debe conocer el 

algoritmo necesario para resolverlo. Los medios para pasar a esa nueva situación que se 

exige, debe ser desconocida; de lo contrario deja de ser un problema. 

Hay factores que inciden favorable o desfavorablemente en el aprendizaje de las 

situaciones problemas, según Mesa (1997. p.36), estos factores tienen que ver con la 

motivación y el tipo de preguntas. 

a Motivación, es despertar el interés del educando, de tal manera que éste se apropie de 

la situación y pueda resolverla, por lo tanto es recomendable que el planteamiento de un 

problema se haga a apartir de una experiencia interesante para el alumno como salidas 

pedagógicas, paseos, entre otros. 

La realización de preguntas es el eje central que busca una respuesta en las actividades 

matemáticas, por lo tanto se debe tener en cuenta los tipos que se hacen al plantear una 

situación problema. Orlando Mesa (1997. p.22) diferencia dos tipos: 
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 Preguntas cerradas: en las que se dan respuestas placenteras, es decir no quedan 

dudas. 

 Preguntas Abiertas: las respuestas que se dan no satisfacen. 

Los y las docentes deben propiciar en sus alumnos la creatividad, de tal manera que 

puedan descubrir nuevos saberes al responder a dichas preguntas. 

Para resolver adecuadamente un problema, es necesario que las personas tengan en 

cuenta algunos pasos o procesos. Al respecto son muchas las investigaciones que se han 

hecho, no obstante Polya. 1949. (citado por Luceño Campos. 1999 p. 17,18) establece 

cuatro fases: 

4.11.1 Comprender el problema: Esta primera fase es importante y útil al educando, 

en tanto puede repetir el enunciado, separar las partes, definir la incógnita y 

datos, así como determinar las condiciones. 

4.11.2 Concebir un plan: el estudiante se hace preguntas como: ¿qué cálculos puedo 

hacer?, ¿qué razonamientos son útiles?, observa si hay problemas auxiliares o 

análogos que le pueden ayudar a analizar los datos del problema. 

4.11.3 Ejecución del plan: esta fase está muy unida a la anterior y se trata de llevar a 

cabo la operación establecida. 

4.11.4 Visión retrospectiva: que ver con analizar lo realizado y comprobar si está 

correcta o no; para ello es necesario que el estudiante se pregunte, si 

puede hallar el resultado de otra manera, si existe otra solución, si puede 

utilizar el plan escogido en la resolución de otras situaciones y si puede hacer 

un resumen de lo ejecutado. 

En la resolución de problemas matemáticos también es posible que el niño o niña se 

encuentre con dificultades como: 

 Enunciados confusos 

 Falta de comprensión lectora en general 
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 Desconocimiento de términos en los enunciados. 

 El contexto del problema no es familiar. 

 No detecta datos ofrecidos de manera indirecta, que se deducen del enunciado. 

 Falta de conocimientos matemáticos exigidos por el problema. 

 Desmotivación 

 Carencia de estrategias. 

 Carencia de lenguaje matemático, entre otros. 

 

Así puede concluirse que el proceso para resolver un problema es un aspecto complejo que 

requiere la claridad y dominio de diversos aprendizajes. 

Los problemas matemáticos cumplen diversas funciones, entre las que se destacan: 

 Instruccional: indica la formación del alumno de los procedimientos 

matemáticos propio de su etapa de desarrollo. 

 Educativa: se dirige a la formación del pensamiento científico acerca de la 

realidad. 

 Desarrolladora: contribuye a la formación y desarrollo del pensamiento lógico. 

 Controladora: se dirige a comprobar en que medida se cumplen las tres 

funciones anteriores. 

4.12 Las competencias cognitivas generales: Las competencias cognitivas 

generales son subjetivas, dependen tanto del pensamiento matemático o 

capacidad mental de la persona para asignar significado como de la capacidad 

matemática establecida en el medio. Es importante diferenciar las capacidades 

mentales que se utilizan en campos específicos del aprendizaje. 
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En el aspecto educativo, existen grandes categorías que posibilitan la 

organización de la formación académica en matemáticas. 

Las categorías cognoscitivas, incluyen: 

4.12.1 Las Comprensivas o interpretativas: entendidas como el reconocimiento y 

asignación de significados relacionados con la construcción matemática. 

“La comprensión matemática tiene dos estamentos: a) El proceso subjetivo de 

comprender, que es psicológico; y b) La estructura matemática propiamente 

dicha, que es objetiva y de rango teórico, externa al sujeto” (Ibarbo, citado por 

Mesa Orlando. 2004. p. 102) La primera contiene a la segunda a fin de generar 

conocimiento en la persona. 

4.12.2 Representativas: están muy relacionadas con la capacidad para utilizar 

metáforas en la transmisión de los conceptos matemáticos, donde se incluyen 

procesos visuales de diferente índole: icónicos o de representación matemática 

como fórmulas, diagramas, mapas, formas geométricas, secuencias lógicas, 

entre otras. 

Es importante que la persona tenga conocimiento sobre la metáfora puesto que 

el no conocerlo puede generar distintos desórdenes lógicos. 

Otras como: 

Heurísticas Contrastactivas Argumentativas y 

Creativas o propositivas, las cuales no son tratadas a profundidad ya que no se 

trabajan durante la propuesta mediante las diversas actividades. 

La competencia cognitiva, reconoce la comprensión del estudiante en dos 

partes, la primera tiene que ver con las operaciones intelectuales (clasificar, 

ordenar, 
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comparar, etc.) y la otra con la asignación de sentido y significado a los 

conceptos y contenidos para construir su propio conocimiento. 

4.13 Competencias Matemáticas: Es la capacidad de una persona para identificar y 

entender la función que desempeñan las matemáticas en el mundo, emitir 

juicios bien fundamentados y utilizar las matemáticas en formas que le permitan 

satisfacer sus necesidades como ciudadano constructivo, comprometido y 

reflexivo. 

El nivel de competencia matemática de alguien se evidencia en la manera en 

que aplica los conocimientos y las herramientas matemáticas para resolver 

problemas. Los problemas (y sus soluciones) pueden ocurrir dentro de una 

variedad de situaciones o contextos en la vida de cada persona. (OCDE / PISA 

2003). 

De acuerdo a Orlando Mesa, (2004), las competencias matemáticas son 

“capacidades para construir modelos, aplicarlos en casos particulares y 

demostrarlos dentro de una teoría específica”. 

La resolución de problemas en forma significativa, no siempre se da a través de 

competencias matemáticas que realmente hagan parte de la cultura matemática 

sino también de carácter subjetivo. 

En el sistema educativo se pretende utilizar herramientas y situaciones que le 

permitan a los estudiantes la toma de conciencia sobre sus acciones. “Las 

operaciones son el resultado mental (esquemas) de acciones (experiencias) que 

han logrado ser representadas de una manera coordinada y reversible”(Mesa, 

2004. Citado por Mejía m. Raúl y Pinilla p. 201). De esta forma se construyen 

las tres operaciones cognitivas fundamentales, las cuales cimientan la visión 

constructivista del conocimiento (construido de manera activa por la persona 

cognoscente en contextos individuales y culturales especiales). 
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Las operaciones son: 

 La Clasificación, es la capacidad para identificar y construir 

colecciones de objetos estableciendo una o varias propiedades 

comunes a todos ellos. Esta actividad de clasificar inicialmente se 

condiciona por la abstracción física. 

 La ordenación, partiendo del reconocimiento de las diferencias 

entre objetos (por medio de comparaciones) permite establecer 

propiedades y jerarquías. 

 La relación de las partes con el todo, también llamada operación 

infralógica, la cual admite los objetos como un resultado único y 

estático de unas relaciones entre sus partes constituyentes, cada 

objeto tiene características particulares, si se cambia alguna de sus 

partes, constituye otro objeto. 

Las competencias académicas matemáticas que se adquieren mediante 

el estudio constructivo de las matemáticas son numerosas, algunas de 

ellas se pueden organizar en categorías, por ejemplo de la siguiente 

manera: 

 Capacidad para establecer relaciones entre conjuntos de 

objetos: tiene que ver con el conocimiento de las diversas 

concepciones que han tenido o tienen las construcciones 

matemáticas. Las relaciones son de tipo semántico y semióticas. 

 Capacidad para abstraer y generalizar relaciones y 

operaciones: la persona es capaz de establecer comparaciones 

entre objetos, al observar semejanzas abstrae y generaliza y las 

diferencias le permiten discriminar y ordenar. 

 Capacidad para construir aseveraciones o proposiciones: éstas 

son conclusiones o inferencias de procesos cognoscitivos, las 

cuales se pueden generar por el sentido común o en reglas 

formales. 

Otras como: 

Capacidad para construir teorías. 

Capacidad para construir modelos, dichas competencias no se profundizan 
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debido a que no se tratan durante el proyecto. 

 

Según El Ministerio de Educación Nacional Colombiano la matemática escolar se 

encuentra diferenciada de la matemática formal, la escolar tiene en cuenta los 

contextos individuales y socioculturales que afectan el aprendizaje, por lo que se 

presenta una interpretación para categorizar el pensamiento matemático que se 

debe trabajar en las Instituciones educativas, principalmente de educación básica. 

 Pensamiento numérico: El objetivo es “vincular las relaciones y operaciones 

conceptuales que definen el concepto de número (cardinalidad y ordinalidad) 

con el uso significativo que tiene para la persona, la cultura y la sociedad. El 

número es generalmente usado para nombrar, contar, ordenar y medir, pero 

una vez se interprete como elemento de un sistema que cumpla determinadas 

propiedades, podrá ser interpretado, inclusive como una proposición o como 

un conjunto”( Mesa Orlando, 2004 p. 220). 

El pensamiento numérico también hace referencia a la comprensión del número, 

su representación, las relaciones que existen entre ellos y las operaciones que con 

ellos se efectúan en cada uno de los sistemas numéricos. Se debe aprovechar el 

concepto intuitivo de los números que el niño adquiere desde antes de iniciar su 

proceso escolar en el momento en que empieza a contar, y a partir del conteo 

iniciarlo en la comprensión de las operaciones matemáticas, de la 

proporcionalidad y de las fracciones. Mostrar diferentes estrategias y maneras de 

obtener un mismo resultado. Cálculo mental. Logaritmos. Uso de los números en 

estimaciones y aproximaciones. 

 Planteamiento y resolución de problemas: Incluye la creación y aplicación 

de modelos como una actividad mental compleja, en donde el estudiante se 

orienta, elabora una estrategia, elige una forma y comprueba las respuestas 

que obtiene con la información inicial para aceptarlas o no como solución al 

problema. 

Para la resolución de problemas también se utilizan fórmulas y algoritmos, sin 

embargo el ser humano no se debe limitar a ellos específicamente sino 

también hacer uso de su capacidad mental. 
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Y otros tipos de pensamiento como: El variacional, el simbólico matemático, 

el estructural, el aleatorio y el espacio temporal. 

 Razonamiento matemático: Es una destreza para comprender situaciones 

matemáticas ya planteadas o formular nuevas, incluye la resolución de 

problemas, mediante el cálculo mental y de manera práctica (concreta). La 

persona es capaz de argumentar y explicar los pasos realizados para llegar a 

la solución. 
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DefiniciónÌ 

deÌ Términos 

 Aprendizaje:Ì ProcesoÌ porÌ elÌ  cualÌ medianteÌ  intercambiosÌ  conÌ  elÌ  
medioÌ seÌ reestructuranÌ losÌ pensamientos,Ì sentimientos,Ì percepcionesÌ yÌ comoÌ 
consecuenciasÌ seÌ producenÌ cambiosÌ enÌ elÌ SistemaÌ Nervioso. 

 NecesidadesÌ EducativasÌ Especiales:Ì DificultadesÌ deÌ losÌ alumnosÌ yÌ alumnasÌ 
enÌ lasÌ actividadesÌ escolaresÌ queÌ requierenÌ queÌ seÌ adecuenÌ losÌ objetivos,Ì 
estrategiasÌ y/oÌ metodologíasÌ deÌ enseñanza. 

 LentoÌ Aprendizaje:Ì SonÌ alumnosÌ yÌ alumnasÌ queÌ presentanÌ dificultadesÌ paraÌ 
seguirÌ unÌ ritmoÌ deÌ aprendizajeÌ deÌ suÌ grupoÌ (gradoÌ académico). 

 NivelÌ Intelectual:Ì CategorizaciónÌ queÌ permiteÌ compararÌ elÌ rendimientoÌ deÌ 
unÌ individuoÌ conÌ respectoÌ aÌ otrosÌ deÌ suÌ mismaÌ edad.Ì LasÌ áreasÌ evaluadasÌ 
estánÌ relacionadasÌ conÌ logrosÌ evolutivos. 

 RendimientoÌ Académico:Ì RespuestaÌ observableÌ delÌ alumnoÌ  oÌ  alumnaÌ 
anteÌ laÌ evaluación,Ì estaÌ tieneÌ componentesÌ multifactorialesÌ entreÌ losÌ queÌ 
destacanÌ elÌ nivelÌ deÌ desarrolloÌ cognitivo,Ì motivación,Ì nivelÌ socioÌ cultural,Ì 
estadoÌ afectivoÌ emocionalÌ yÌ característicasÌ delÌ entornoÌ educativo. 

ConceptoÌ deÌ 
DificultadesÌ 

deÌ 
Aprendizaje 

TérminoÌ GeneralÌ enÌ elÌ cualÌ seÌ agrupaÌ unaÌ serieÌ deÌ trastornosÌ queÌ seÌ manifiestanÌ 
enÌ dificultadesÌ significativasÌ enÌ laÌ adquisiciónÌ yÌ usoÌ deÌ laÌ lectura,Ì escritura,Ì 
razonamientoÌ yÌ cálculo. 

Clasificación 
 

Generales 
 

TrastornosÌ específicosÌ delÌ Aprendizaje 

 
 
 

Concepto 

DificultadesÌ 
paraÌ accederÌ aÌ 
aprendizajesÌ 
escolaresÌ queÌ 
afectanÌ elÌ 
rendimientoÌ 
globalÌ delÌ niñoÌ 
oÌ niña. 

 
EstáÌ referidoÌ aÌ  unÌ trastornoÌ enÌ unoÌ  oÌ másÌ procesosÌ psicológicosÌ 
básicosÌ enÌ laÌ comprensiónÌ oÌ enÌ elÌ usoÌ delÌ lenguaje,Ì habladoÌ 
oÌ escrito,Ì queÌ seÌ puedeÌ manifestarÌ enÌ unaÌ habilidadÌ imperfectaÌ 
paraÌ escuchar,Ì hablar,Ì leer,Ì escribirÌ ,Ì deletrear,Ì oÌ hacerÌ cálculosÌ 
matemáticos 

 
Factores 

PuedenÌ tenerÌ 
orígenesÌ 
variados 

FactoresÌ Neurológicos yÌ  Cognitivos 

 
 

 
Dificultades 

Dislexia: Disgrafía: Disortografía: Discalculia: 

 
EnÌ laÌ lecturaÌ yÌ 
escritura 

EnÌ laÌ escrituraÌ 
queÌ  afectaÌ aÌ 
laÌ formaÌ oÌ alÌ 
significado 

EnÌ elÌ aprendizajeÌ 
deÌ lasÌ normasÌ 
ortográficas,Ì 
afectaÌ laÌ palabraÌ 
noÌ suÌ trazado 

 
EnÌ aprendizajeÌ deÌ 
lasÌ matemáticas 

 
 
 

 
CausasÌ deÌ lasÌ 

DificultadesÌ deÌ 

 
 
 

 
ExistenÌ diferentesÌ TeoríasÌ 

ExplicativasÌ lasÌ queÌ seÌ 

 
Extrínsecas:Ì CausasÌ ambientalesÌ (cultura,Ì socioÌ 

familiaresÌ yÌ pedagógicas)Ì cuyosÌ síntomasÌ sonÌ laÌ 

inadaptaciónÌ escolarÌ  yÌ elÌ fracasoÌ enÌ elÌ aprendizaje. 
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Aprendizaje puedenÌ agruparÌ en:  
Intrínsecas:Ì LasÌ causasÌ sonÌ propiasÌ delÌ sujetoÌ 

destacandoÌ lasÌ dificultadesÌ perceptivas,Ì neurológicas,Ì 

psicolingüísticas,Ì alteracionesÌ enÌ losÌ procesosÌ deÌ 

codificaciónÌ ,etc. 

 
 
 
 
 
 

CaracterísticasÌ 

deÌ losÌ niñosÌ 

yÌ niñasÌ con 

dificultadesÌ deÌ 

aprendizaje. 

 

 
ElÌ procesoÌ deÌ Aprendizaje 

 
ElÌ procesoÌ deÌ aprendizajeÌ presentaÌ cuatroÌ etapas:Ì laÌ entradaÌ deÌ 
información,Ì laÌ decodificación,Ì elÌ almacenamientoÌ yÌ laÌ salida 

 
ProcesoÌ deÌ AprendizajeÌ enÌ 

individuosÌ conÌ DificultadesÌ 

deÌ Aprendizaje 

EnÌ estosÌ alumnosÌ yÌ alumnasÌ existeÌ unaÌ dificultadÌ enÌ laÌ 

secuenciaÌ deÌ unoÌ oÌ másÌ deÌ losÌ procesos,Ì enÌ talÌ motivoÌ 

hablaríamosÌ deÌ unaÌ disfunciónÌ queÌ interferiráÌ conÌ losÌ 

demásÌ procesos. 

 

DificultadesÌ másÌ 

frecuentesÌ porÌ niveles,Ì 

áreasÌ problemáticas 

yÌ tratamientosÌ 

recomendados. 

 
EncontramosÌ queÌ desdeÌ laÌ edadÌ preÌ escolarÌ hastaÌ elÌ 

primerÌ gradoÌ losÌ niñosÌ yÌ niñasÌ presentanÌ unaÌ serieÌ deÌ 

característicasÌ enÌ queÌ podríanÌ estarÌ dándonosÌ indiciosÌ deÌ 

futurasÌ dificultades,Ì porÌ loÌ queÌ enÌ estasÌ etapasÌ esÌ básicaÌ 

laÌ prevenciónÌ yÌ detección.Ì EnÌ edadesÌ posterioresÌ seÌ 

realizaÌ unaÌ intervenciónÌ  paraÌ aminorarÌ lasÌ dificultades. 

 
 
 
 
 
 
IÌ nÌ foÌ rÌ mÌ aÌ cÌ iÌ óÌ nÌ 

Adicional 

 
 

EnfoqueÌ multidisciplinarioÌ 

paraÌ laÌ IntervenciónÌ deÌ 

lasÌ DificultadesÌ paraÌ elÌ 

Aprendizaje 

 
LaÌ propuestaÌ deÌ trabajoÌ deÌ diversosÌ CentrosÌ EspecializadosÌ enÌ  

laÌ  atenciónÌ  aÌ  niñosÌ  yÌ  niñasÌ  conÌ  dificultadesÌ  apuntaÌ aÌ 

unaÌ acciónÌ  conjuntaÌ  deÌ  diversosÌ  profesionalesÌ  deÌ 

laÌ comunidad.Ì EnÌ esteÌ modeloÌ elÌ rolÌ delÌ docenteÌ esÌ 

destacadoÌ puesÌ esÌ elÌ quienÌ aÌ travésÌ deÌ suÌ observaciónÌ 

puedeÌ hacerÌ unaÌ detecciónÌ tempranaÌ deÌ alumnosÌ yÌ 

alumnasÌ queÌ podríanÌ presentarÌ futurasÌ dificultades. 

AplicaciónÌ deÌ unÌ procesoÌ 

deÌ ComposiciónÌ  EscritaÌ 

yÌ ComprensiónÌ  Lectora 

enÌ alumnosÌ deÌ Educación 

Primaria 

SeÌ presentaÌ unÌ programaÌ queÌ combinaÌ estrategiasÌ 

cognitivasÌ yÌ metacognitivasÌ enÌ buscaÌ deÌ laÌ mejoraÌ deÌ lasÌ 

dificultadesÌ deÌ laÌ lecturaÌ yÌ  escritura. 
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Caso 

ValoraciónÌ yÌ programasÌ neuropsicológicos 
 

EnÌ  másÌ  deÌ  30Ì  centrosÌ  educativosÌ  seÌ  aplicaronÌ  pruebasÌ  neuropsicológicasÌ  

aÌ  másÌ  deÌ 500Ì alumnosÌ queÌ suspendíanÌ algunaÌ asignatura.Ì AÌ continuación,Ì seÌ 

lesÌ aplicaronÌ programasÌ duranteÌ másÌ deÌ tresÌ mesesÌ yÌ alÌ finalÌ seÌ volvieronÌ aÌ 

pasarÌ lasÌ  mismasÌ pruebas.Ì LosÌ resultadosÌ seÌ muestranÌ enÌ lasÌ siguientesÌ tablas. 

 
1. ResultadosÌ deÌ losÌ programasÌ deÌ intervención 

 
 

EducaciónÌ Infantil: 
 

4.13.1 PruebaÌ deÌ muestrasÌ relacionadas 
 

FactoresÌ 

neuropsicológico

sÌ valorados 

ResultadosÌ deÌ diferenciasÌ entreÌ elÌ pretestÌ 
yÌ elÌ postest 

IntervaloÌ deÌ 95Ì %Ì deÌ confianzaÌ paraÌ laÌ 
diferencia.Ì (Sigma) 

 
1.Ì  Visión 

.000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ movimientosÌ 
oculares,Ì agudezaÌ visual,Ì acomodación,Ì 
convergenciaÌ yÌ coordinaciónÌ visomotora. 
NoÌ hayÌ diferenciaÌ significativaÌ enÌ agudezaÌ 
visualÌ deÌ lejosÌ derechaÌ yÌ visiónÌ deÌ colores. 

2.Ì  Audición .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

3.Ì  TactoÌ yÌ destrezaÌ 
manual 

.000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

4.Ì  Motricidad .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

5.Ì  ÁreaÌ vestibular .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

6.Ì  Espacio-temporales .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

7.Ì Lenguaje .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

8.Ì  Memoria .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

 
EducaciónÌ Primaria: 

 
4.13.2 PruebaÌ deÌ muestrasÌ relacionadas 

 

FactoresÌ 

neuropsicológico

sÌ valorados 

ResultadosÌ deÌ diferenciasÌ entreÌ elÌ pretestÌ 
yÌ elÌ postest 

IntervaloÌ deÌ 95Ì %Ì deÌ confianzaÌ paraÌ laÌ 
diferencia.Ì (Sigma) 

1.Ì  Visión .Ì 000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

2.Ì  Audición .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

3.Ì  TactoÌ yÌ destrezaÌ 
manual 

.000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

4.Ì  Motricidad .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

5.Ì  ÁreaÌ vestibular .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

6.Ì  Espacio-temporales .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

7.Ì Lenguaje .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 

8.Ì  Memoria .000Ì DiferenciaÌ significativaÌ enÌ todo. 



 

240  

InterpretaciónÌ deÌ resultados 
 

 
LasÌ diferenciasÌ significativasÌ halladasÌ  entreÌ losÌ resultadosÌ delÌ pretestÌ  yÌ delÌ 

postestÌ deÌ laÌ pruebaÌ neuropsicológicaÌ reflejanÌ laÌ mejoraÌ significativaÌ queÌ 

obtienenÌ losÌ alumnosÌ medianteÌ laÌ realizaciónÌ deÌ losÌ programasÌ deÌ intervenciónÌ 

deÌ losÌ factoresÌ neuropsicológicos,Ì relacionadosÌ conÌ losÌ procesosÌ básicosÌ delÌ 

aprendizaje. 

 

GráficoÌ deÌ losÌ resultadosÌ globalesÌ deÌ cadaÌ áreaÌ neuropsicológica 
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2. Conclusiones 
 

 
1. LosÌ avancesÌ científicosÌ delÌ áreaÌ neuropsicológicaÌ seÌ puedenÌ  aplicarÌ  aÌ  losÌ 

procesosÌ neuropsicológicosÌ delÌ aprendizaje. 

 
2. EsÌ posibleÌ diagnosticarÌ lasÌ causasÌ neuropsicológicasÌ queÌ puedenÌ subyacerÌ aÌ 

losÌ problemasÌ deÌ aprendizajeÌ queÌ provocanÌ fracasoÌ escolar.Ì LaÌ PruebaÌ 

NeuropsicológicaÌ MultidisciplinarÌ puedeÌ servirÌ paraÌ dichaÌ finalidad. 
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3. LosÌ  programasÌ  siguientesÌ  mejoranÌ  losÌ  factoresÌ  neuropsicológicosÌ  

relacionadosÌ conÌ losÌ procesosÌ deÌ aprendizaje: 

 

ProgramaÌ deÌ desarrolloÌ auditivoÌ 

yÌ lenguaje.Ì ProgramaÌ táctilÌ yÌ deÌ 

integraciónÌ sensorial.Ì ProgramaÌ 

neuromotor. 

ProgramaÌ espacio-

temporal.Ì ProgramaÌ 

deÌ Atención. 

ProgramaÌ deÌ CoordinaciónÌ visomotoraÌ yÌ escritura. 

ProgramaÌ  deÌ  MemoriaÌ  relacionadoÌ  conÌ  losÌ  contenidosÌ  

deÌ  lasÌ  ÁreasÌ Curriculares. 

 

4. LosÌ estudiosÌ queÌ seÌ presentanÌ aportanÌ nuevasÌ víasÌ paraÌ darÌ respuestaÌ alÌ 

fracasoÌ escolar,Ì medianteÌ laÌ actuaciónÌ deÌ equiposÌ interdisciplinaresÌ desdeÌ elÌ 

propioÌ ámbitoÌ escolar. 

Test 

 

1. LasÌ investigacionesÌ actualesÌ sobreÌ elÌ cerebroÌ enÌ relaciónÌ alÌ campoÌ educativoÌ 

sonÌ muyÌ interesantesÌ porque: 

A. NosÌ acercanÌ másÌ alÌ conocimientoÌ científico. 

B. EstánÌ modificandoÌ lasÌ prácticasÌ educativas. 

C. SeÌ  haÌ comprobadoÌ queÌ unaÌ personaÌ naceÌ conÌ  unaÌ 

capacidad,Ì difícilÌ  deÌ modificar. 

 
2. LosÌ neurólogosÌ dividenÌ enÌ cerebroÌ enÌ cuatro: 

A. Lóbulos. 

B. Hemisferios. 

C. TiposÌ deÌ circunvoluciones. 
 
 
3. ElÌ lóbuloÌ queÌ seÌ encargaÌ deÌ laÌ visiónÌ esÌ elÌ denominado: 

A. Temporal. 

B. Parietal. 

C. Occipital. 
 
 
4. SiÌ  unÌ  profesorÌ  teÌ  preguntaÌ  acercaÌ  deÌ  losÌ  procesosÌ  cerebralesÌ  
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relacionadosÌ  conÌ  laÌ audición,Ì ¿aÌ quéÌ tipoÌ deÌ informaciónÌ leÌ remitirías? 

A. AÌ queÌ estudiaraÌ sobreÌ elÌ lóbuloÌ frontal. 

B. AlÌ estudioÌ delÌ lóbuloÌ temporal. 

C. AÌ queÌ leyeraÌ bibliografíaÌ específicaÌ sobreÌ elÌ lóbuloÌ occipital. 

5.  InterpretaÌ  laÌ  siguienteÌ  imagenÌ  yÌ  destacaÌ  suÌ  funciónÌ  másÌ  importanteÌ  

enÌ  elÌ aprendizaje: 

 
 

A. LaÌ  neuronaÌ  pasaÌ  informaciónÌ  aÌ  otraÌ  neuronaÌ  medianteÌ  sustanciasÌ  

químicas,Ì llamadasÌ neurotransmisores. 

B. CadaÌ neurona,Ì  dependiendoÌ deÌ loÌ  queÌ vayanÌ aÌ aprender,Ì  actúanÌ deÌ 

unÌ modoÌ independiente. 

C. UnaÌ  sinapsisÌ  esÌ  elÌ  modoÌ  deÌ  actuarÌ  deÌ  unaÌ  neurona,Ì  

independientementeÌ  deÌ cualquierÌ otraÌ neurona. 

 
6. “DiferentesÌ investigaciones,Ì comoÌ laÌ deÌ Grougn,Ì afirmanÌ queÌ laÌ experienciaÌ 

influyeÌ enÌ quéÌ sinapsisÌ permanecenÌ yÌ cuálesÌ no”.Ì ValoraÌ estaÌ afirmación,Ì 

avaladaÌ porÌ tuÌ experienciaÌ educativa. 

A. EsÌ incompletaÌ porqueÌ noÌ todosÌ losÌ niñosÌ aprendenÌ igual. 

B. EsÌ errónea,Ì porqueÌ lasÌ sinapsisÌ noÌ tienenÌ importanciaÌ enÌ elÌ aprendizaje. 

C. EsÌ correcta,Ì porqueÌ cuandoÌ seÌ repitenÌ lasÌ actividadesÌ seÌ adquiereÌ elÌ 

aprendizaje. 

 
7. SegúnÌ KolbÌ yÌ WishawÌ (2002),Ì elÌ cerebroÌ duranteÌ suÌ desarrolloÌ sufreÌ variasÌ 

reorganizaciones,Ì aÌ causaÌ deÌ diferentesÌ sinapsisÌ queÌ seÌ producen.Ì EsteÌ 

procesoÌ esÌ conocidoÌ como: 

A. Sinaptogénesis. 

B. Mielinización. 

C. ConexiónÌ neuronal. 
 
 
8. AnaÌ tieneÌ 7Ì añosÌ yÌ debeÌ mejorarÌ losÌ procesosÌ deÌ escritura.Ì ¿QuéÌ sugeriríasÌ 

aÌ suÌ profesora? 

A. QueÌ AnaÌ realiceÌ másÌ ejerciciosÌ deÌ escritura. 
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B. LaÌ realizaciónÌ deÌ unÌ programaÌ neuromotor. 

C. QueÌ pongaÌ másÌ atenciónÌ alÌ escribir. 

9. EnÌ losÌ procesosÌ deÌ lecturaÌ esÌ claveÌ tenerÌ enÌ cuentaÌ aÌ nivelÌ neuropsicológico: 

A. LaÌ funcionalidadÌ delÌ sistemaÌ visual. 

B. ElÌ métodoÌ deÌ lectura. 

C. ElÌ ambienteÌ familiar. 
 

 
10. ValoraÌ laÌ siguienteÌ afirmación:Ì “ElÌ desarrolloÌ auditivoÌ seÌ relacionaÌ conÌ elÌ 

desarrolloÌ delÌ lenguaje,Ì laÌ lecturaÌ yÌ losÌ aprendizajesÌ deÌ losÌ idiomas”. 

A. EsÌ erróneo. 

B. EsÌ correcto. 

C. EnÌ parteÌ erróneoÌ yÌ enÌ parteÌ correcto. 
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