
Dado que no es posible diferenciar a las personas con bajos rendirnien- 
tús CBR) frente a las que mmif~iesten dX~cultades de aprendizaje 0 seglin la Con- 
cepaihci6n internacional y consensuada basandose en la inteligencia, y dados 
los problemas que origina para la práctica educativa y para la toma de decisiones 
en la intervenabn eduatim y psicopedagdgiczi, parece más semto el utüizar al- 
ternativas de intervención que den respuesta a Ias necesidades de las personas con 
bajos rendimientos sean o no indui&s como con Mcuimdes & aprendiwje M el 
sistema educativo y desde los niveles Iniciales donde es más efiaz. 

Se hace un repaso de estas alternativas incluyendo la respuesta a protocolos va- 
lidados de tratamiento, la waIuaci6n clínica, la evaluación e intervención en el 
componente nudear fonol6gic0, el modelo integrativo de dificuimdes en lectura, 
los bloques de -6n & aprendizaje, eI d o  & validez del ImmientO 
medianre la evaiuacián curricuiar, la promoci6n del aprendizaje auto-regulado, e! 
modelo de componentes nuchres y no nud- & la d t u m ,  y las modelos 
de componentes de la lectura. 

Se propone como n-rio la elaboraci6n de una agenda españoia parra el carn- 
po de las dificult2idcs de aprenWje, como diferente al de otras necesidadec edu- 
cativas especiales y denm del sistema edudvo y de la red de servicios. 

INTRODUCCI~N dumnos con bajos rendimientos. Las DA 
quedarían como el de severidad a 

Vimos en un articulo anterior ía 4nconsfs- lo largo de un continuo de bajo rendirnien- 
tenda. del modelo dual (DA vs. BR) basa- to, pero puesto que es muy dificil obtener 
do en la discrepancia aptitud-logro y la discrepancias aptitud-logro antes de lbs 9 6 

. d d a d  de buscar alternativas centradas 10 años y, p u e  la intervenci6n precoz 
en la intervencidn que de respuestas ins- -pensemos en la lemira, por ejemple es 
truccionales y de otra indole a todos los más eflw cuanto antes se W z m ,  no p 
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demos permithos el lujo de despdcQar Ios 
~ a a o s ~ e a c i ó r i ~ y p m n e r a s c i -  
ClosdeEducaci6nPrirrmria-sinintervenir. 
Las aIternativas como el diagnóstico chico 
Woy et al., 1996), más allá & los criterios 
de discrepancia, son una vía adecuada. 

El análisis de lo que pueda entenderse 
como n&&o del probha  (por ejemplo 
para la lectura en kl procesador fonológi- 
co: cfr., Frith, 1995) esta permitiendo avan- 
zar, pero ha de llegar al *núcleo del 
problema. de los diferentes tipos de DA, 
como las de escritura o matemáticas, E in- 
cluso, dentro & ia lectura, habría que dife- 
renciar los subtipos fonolbgicos, de los 
ortográficos, de los de comprensi6n. Y 
dentro de los de escritura, los referidos a 
problemas periféricos, de los léxicos, de 
los de pIanificaci6n. O dentro & las DA de 
las m a d t i c a s ,  las & base verbal (Rivera 
et al., 1998) frente a las & base no verbal. 
Y ello sin contemplar las supuestas DA en 
las habilidades sociales o en el apensa- 
miento racional o dfsracionaliam, lo que 
complica sobremanera la cuesti6n. Wi 
como el de los tres niveles de Uta Frith 
(1999, el bioI6gic0, el cognitivo-emocio- 
nal y el conductual, en interacción entre sí 
y con el entorno, pueden ayudar en su 
comprensibn, pero queda mucho camino 
que recorrer. Y de nuevo habría que resol- 
ver el papel de una inteligencia, por ejem- 
plo la =inteligencia &tosa & Sternberg. y 
la discrepancia con el aprendizaje. Como 
resulta que cada tipo & inteligencia predi- 
ce el rendimiento en un sentido diFerente, 
la cuestión se complica m. 

La posibilidad de explorar los cowgm 
nesabes nwbeares y no nucbures impiica- 
dos en el aprendizaje de la lectura, 
es&tura y matemáticas, yendo más alla del 
Ci (cociente intelectd~ e Incluso más di5 
& la inteligencia, puede ser una via ade- 
cuada. Por ejemplo, si asumimos un enfa- 
que te6rico amplio en la psicología de la 
escritura, podemos identificar componen- 
tes cognitivos (nucleares y no nucleares), 
conductuales, intelectuales -por lo tanto 

también la inteligencia en sentido amplio 
como la exitosa-, metacognidvos, de per- 
sonalidad y emocionales ..., habría que 
evaluarlos e intervenir de forma conse- 
cuente y las discrepancias podrlan ser 
diagnosticadas y tratadas & forma especi- 
fica según el nivel de desarrollo y según el 
nivel de edad. En este sentido, anaiisis 
concretos del retraso lector como el de 
Spear-Swerling & Sternber 0994) basado 
en la evoluci6n & los componentes de la 
lectura, o los & Carver y Clark (1998) de- 
sarrollando un sistema diamtico a paair 
& la validaci6n & un modelo causal para 
la lectura, parecen vías adecuadas. 

A L ~ A T I V A S  DE I N I X W N C I ~ N  AL 
CRITERIO DE DISCREPANCM 

La consideraQ6n de que .el diagn6stim es 
inseparable & Ia remediaci6n- ya procede 
& los origenes del campo establecidos por 
Samuel Kirk en 1962 OMinskoff, 11998) y una 
Ihistrad6n & e m  cond6n está en la con- 
cepaiaHzaci6n & las DA des& la instruc 
ci6n e inmenadn (Garúa, 1997; 1W). 

La propuesta de Berninger & Abbott 
(1994) iría en la línea de someter a proto- 
colos validados de tratamiento a las perso- 
nas con problemas en el aprendizaje y 5610 
si se produce un fracaso en estos progra- 
mas de intervencidn habhfamm de DA, en 
la misma línea & Puchs & Fuchs (1998), por 
ejemplo. Y puesto que las DA podrIan origi- 
narse & la inmawión de las infiuencias ge- 
néticas y las influencias ambientales, hab& 
que proceder al análiis de éstas en primer 
lugar. Así, podríamos hablar de cuatro ti- 
pos de influencias ambientales y por lo 
tanto de problemas en las oportunida- 
des Qe aprendizaje (Berninger 82 Abbott, 
1994, p. 166): 0) la preparacidn inade- 
cuada de los profesores, sea en métodos 
instruccionaIes, o sea en la compren- 
si6n de los límites neuromaduraciones; 



(ii) la escasez de recursos financieros para 
individualizar la educaci6n; (iii) el fracaso 
en la diseminacibn de las investigaciones 
básicas; y (iv) la escasez de investigaciones 
adecuadas sobre métodos insmiccionales al- 
ternativos. Una intervención & este ripo es 
t d o  un progama de invectigaci6n y de refor- 
ma del swtema eduativo y de atención a las 
personas con DA. 

En esta llnea de q m h *  modiarite la jnter- 
vawidn las adapmcimes y acomah&nec p 
asas, antes & pam a la evaluaci6n f o d ,  se 
si& ias cüremim del National Johi Comitee 
of m g  =ties -NJCLD- (1Wb). 

La evaluacidn cIínica completa es una al- 
ternativa al modelo de discrepancia de 
gran interés situado dentro del mcdelo clí- 
nico (Hoy et d., 1996). De la misma mane- 
ra que se pueden establecer problemas a 
lo largo de un continuo en donde cual- 
quier punto de corte es arbitrario, por 
ejemplo en la obesidad, y sabiendo que se 
trata de un problema grave que necesita 
intervención, independientemente de que 
se dé   discrepancia^ o no, las DA debieran 
ser analizadas con la misma 16gica, y ba- 
sarse en el conbinuum de bajo d i m i m t o  
para valorar la gravedad del problema y de las 
naxidades de intervenci6n más o menos in- 
temiva y más o menos especializada, utilizan- 
do los conocimientos completos sobre la 
Fria con problemas, sus puntos fuertes y 
débiles, y proceder al diagn6stico diferencial. 

Como el foco es el bajo rendimiento, 
es hacia ese foco hacia el que habría que 
dirigir todos los esfuerzos de evaluacidn y 
de intervenci611, desarrollando estrategias 
m á s  o menos generales o específicas de 
DA. Puede que haya estrategias en la pla- 
nifimcidn educativa válidas p m  todo tipo 
de trastorno y puede que no. Las estrate- 
gias, al servir a propdcitos diversos y de- 
pender su eficacia también de quien las 
aplique, habrían de basarse en el conoci- 
miento base de una persona y e n  la natu- 

raleza dinámica del aprendizaje. 1-Iabría 
que desarrollar igualmente criterios claros 
para la intervención y acomodaciones ne- 
cesarias, aplicables a niños, pero tambitn a 
adultos y que puedan ser validadas ecol6- 
gicamente. 

Una vía de solución alternativa y esperan- 
zada cs la profundizaci6n en bs ~habilida- 
des de rendimiento específicas de dominio 
y aptitudes correlacionadas con esas babi- 
lidadesn (Fletcher et al., 1398). Entre éstas 
se sitúa el componente nuclear fonológico. 

Las personas con retraso lector, se si- 
túen en el extremo discrepante o no, DA o 
BR, parecen presentar &8uts en el proce- 
sador fonol6gico. Es evidente que las difi- 
cultades de aprendizaje pueden serlo no 
sólo de lectura, sino de escritura y mate- 
maticas. Y dentro de la Iectura, de decodi- 
ficación o de comprensión. Como resulta 
que entre el 60 y el 8 M  de todos los casos 
de DA dan problemas de lectura CLyon, 
G.R., 1995; Wang, 1996), esta solución 
afecta a la mayoría de las personas con 
DA, aunque hay que buscar alternativas 
viables para ~todos~ los casos y tipos de 
problemas de aprendizaje. 

La alternativa es proponer una wlm- 
ción e in&ruen&*~ precoces en los precur- 
sores de Ia lectura -de igual modo habría 
que hacer con otros tipos de DA-, tales 
como las dsfidbades m conciencia fono- 
i6gica y en recortociin&nto de ik palabra 
(Stanovich & Siegel, 1994). En este queha- 
cer, la psicología cognitiva puede propor- 
cionar luces al respecto (Perfetti, 1995; 
Swancon, 1993); desentrañando los procesos 
cognitivos como predictares del reconoci- 
miento de la palabra y de la comprensi6n 
lectora -1 otro gran componwite de la lec- 
tura- (Swanson & Alexander, 1897). El uso 
de instrumentos de wscreening cognitivos 
(Scou et aI., 1998a, b, c) es una ilustraci6n 



de por ddnde se están encaminando los 
pasos en esta hea.  

Por ejemplo, Scott et al., (1998a) con 
un test de aktecdbn cogniffua en h a m h  
encuentran que las tareas que mejor clasi- 
fican a los alumnos en preescolw o ote- 
rior a preescolar, normales, con probIemas 
de aprendizaje y con r emo  mental mode- 
rado, fueron tres de las diez urdiadas: las 
de informaci6n-visual semántica, informa- 
ci6n-verbal sedntica y ritmo para antes 
del preescolar y las dos primeras más las 
tareas de idenmar la palabra rara pan los 
de preescolar. Cuando se eliminb a los que 
tedan un CI superior a 115 de la muestra 
de DA, aumentó la precisión clasificatoria 
para este grupo. ia &cacia, sensibilidad y 
especificidad que proporcionan tests de 
deteccidn precoz como el propuesto parece 
de gran interés clasificamrio (Scort et al., 
1 W b ,  c) y para la iritsnien- aunque no 
se consiga la respuesta alternativa definitiva 
ai criterio de discrepancia aptihid-logro. 

El énfasis en el kstablechiento de pm- 
gramas imhwcckmales de lectura en niños 
de riesgo mediante 'la instnicci6n expiícita 
de1 princ@lo alfa bético es fundamental 
@oonnm et al., 1998; Stan0vic.h & Siegei, 
1994). Y llevar a cabo la imtrwcióp~ directa 
des& los primeroe momentos en que pue- 
dan sospecharse *nesga* de dificultades de 
aprenhje,  aunque no puedan verificarse 
los criterios de las mismas (Foorman et al., 
1998). Del mismo modo, se sugiere ocu- 
parse de forma prevetzM.w y con la identi- 
Ficaci6n precoz & niños en riesgo de DA 
.centrándose en los procesos fonoldgicos 
(Hurford et al., l W a ,  b). El centíarce de 
forma precoz en el entrenamiento y lo ha- 
bla postdado Samuel Kirk en los orígenes 
del campo al proporcionar las bases para 
el establecimiento de los programas Head 
smrp Wather, 1998). 

Ackerman et al. (1995) encuentran en 
adolescentes pobres lectores con DA una 
bajada en los CI del WiSC-Iíi en compara- 
cidn con la versidn anterior 0, lo 
que abunda en los problemas que ocasio- 

na el aitdo de discrepancia aptitud-logro. 
Iguahente en otro estudio CAckerman et 
al., 1996) no encuentran diferencias en el 
procesador fonol6gico entre los adoles- 
centes pobres lectores con y sin DA (dis- 
crepantes vs., no discrepantes) que, en su 
mayorla, contintía siendo deficitario, aun- 
que no se trata de un dCficit de todo o 
nada, sino que se dan avances a lo largo 
de la escolaridad, aunque desgraciadamen- 
te, como muestran en su estudio, puede es- 
tancarse en la adolescencia. Se conñrma una 
vez más, h impartancia del cW& f~f~]lCjgico 
cona0 ekmmim nuclear del bap redmiento 
en lectura, sea con o sin discrepancia, lo que 
muestra la inutilidad & pruebas & Q p la 
ickd1cau6n de DA 

Puesto que ni el modelo de discrepan- 
cias CI-logro, ni el de discrep~ncias entre 
areas curriculares es asurnible y como al- 
ternativa a la definiddn 'negativa*, o & lo 
que no son las personas con DA, se postu- 
lan definiciones basadas en lo que son, 
como plantean Frtderickson & Reason 
(1995; 19913, y como los procesos fonoló- 
gico~ son el núcleo generalmente admiti- 
do, que sea este foco eI que se evaltíe y 
entrene. Así, Frederickson & Reason (1995; 
19%) desarrolian una Baterla & Evalua- 
d6n Fonológica con cinco subtests: & Ali- 
teracibn; Conciencia de Rima; Velocidad 
de Denomhacin; Fluidez; Trabalenguas. 
Y la intervencidn habría de basarse, 16gica- 
mente, en este nficleo fonol6gico. El pro- 
blema es que esto sirve para el retraso 
lector. Habría que identifmr los compo- 
nentes nucleares de las otras baMIidades 
de rmdirnien$o especificas de dominio 
(Fittcher et al., 1998). 

Una alternativa de gran interCs es el uso de 
modelos evolutivos de aprendizaje de la 
lectura y sus dificultades, como el ya pos- 
tulado por Samuel Kirk en 1940 @os & 
Vaughn, 19981, o el muy conocido & Uta 



Frith de adquisicidn de la Iecroescritura en 
tres etapas, la logográfica, la albbética y la 
~ r t o g ~ c a  (Rueda, 1995). Speak-Swerling 
& Stemberg (en prensa) proponen una al- 
ternativa al modelo de discrepancia basa- 
do en: (i) el conocimiento del curso del 
desawob @&o en un dominio &o -p. ej., 
lectura o escritura-; (ii) el conocimiento 
de 1 perfil de habilidades cogpaitias en el 
dominio particular; y (iii) el conocimiento 
de las características intrínsecas del niño y 
c6mo interaccionan con los factores del 
entorno y con la experiencia -educacidn- 
para producir un resultado dado. 

Spear-Swerling % Sternberg (1994) 
representan un modelo te6rico del trastor- 

no de la lectura que  integra los conoci- 
mientos y evidencias científicas de la psi- 
cología cognitiva, de la lectura y de la 
edtdcaci6n a lo largo de los años y de los 
niveles educativos. El modelo conecta el 
trastorno de lectura con la adquisidn nor- 
mal de la lectura proponiendo cuatro posi- 
bIes perfiles o patrones de trastorno de 
lectura: (i) Ioc lectores no aIfabéticos; (ii) 
10s lectores compensadores; (iii) los lecto- 
res no autornátiooc y (iv) los Iectores retrasa- 
dos en la adquisici6n del reconociniiento de 
la palabra. Iguahente, la evaluaci6n e inter- 
vención están unidas permitiendo Ia toma 
de decisiones instruccionalts por los pro- 
fesores y maestros. 

Caracte~dicm & dferentes d$cdtades de lectura (Adaptado de 
Spear-SwerIing a Stmberg, 1994, p. 961 

CARA-TICAS 

Patrones 

No 
alfabetico 

Hsb-dt 
teconocimiento de la 

paiabra 

i-iabilida&s no fonéticas. Confía 
excesivamente en las claves 
visuales para reconocer las 

recursos inentalcs -- 
Tiene habilidades de Puede hacerlo bien con i d  

deoodifimci6n, pero exigen kilciles. Tiene dificultad cuando la 

Hnbilidndes de lectura 
comprensiva 

La comprensión lectora es muy 
baja dada la limitaci6n de las 
habilidades de remnocimiento 

No 
m t u e  

Rcn;isado 

Sub 
óptimo 

Uso de -tegias 
de comprensión 

esfuerzo, no son automátim. 
Puede usar el contexto de la 
frase para la velocidad de 
reconocimiento de la palabra 

'km mmm5mienUo autodtim 
de palabras, pero los retardos 
bastante deuás de su cohorte en 
la adqulsldón de Iiabilidades 

nene habilidades autom&ticas 
de reconoamiento de la palabra 

Tn,"r. 
&- 

S 

cornprensi6n exige mis dado 
que el tixonocimiento de la 
paiabm consume demasiada 
recursos medes 

La cornprensi6n alterada. No 
estaba -preparado- para la 
instmcci6n en comprcnri6n en 
el momento del abandono 

Carece de habilidades de 
comprensidn de orden 

Ninguna 

Uso de 
esmtegias 
altendo 

Tiene al menos 
alguna mteg ia  
Msim, pero pude 
carecer de esme@ 
de alto nivel 

Si 

sí 

No 



Modelo de Trastorno de Lectura de S S p e r - S m k g  
(Adapta& de 1994, p. 92) 

Iwcniwuo h las 
a@& de 
mmpraisih de 
ordeo superior 

Q h n  conos en los 

Leaacs- 
Adquisición denias i  
lenade I i ab i l iW  de 
recomcimiento & 
pdalxas. Coirpremión 
leaoradteda 

'v Lcame3maum&icm 
Rcconocimknto Reromimieao de la 
Contmlado de palalna @so pero I-O 

Palabi86 autoniático. Altera& Ia 
cmpa is ih  lsctora 

Ccawicirniato 
ortogrifica 
immm%ado 

Y L-- Reconoclmltnto de la Abada la cornpmión 
Pahibrn prChiws h o r a  y el reconocimieno 
F o ~ ~ c ~ s  de la p d d h  

I 
Insight 

Allabtiico 
Cortiencia ConocimieMo 
fmmlógica jara-sodda 

rudimentaria 



Características de iu.s fases de adqzrisicidn de lectura nomal (Adaptado de 
Spear4mIing 6. Stemberg, 19%, p. 93) 

Junto al modelo de trastorna de h lectu- 
ra se desarrolla un modelo & adquisición 
normal de la leckm en ceis &S, consideran- 
do de forma conjunta el recon&mto & la 
palabra y la comprensión lectora: (1) Claves 
visuales; (2) Claves fonétias; 0) Controlada; 
(4) AumMtica; (5) Estratégica; (6) Muy habili- 
dosa. ias caractensticas & cada fase, que va 
integrando las conquistas anteriores pueden 
verse en el cuadro adjunto. 

Goldstein y Mather (1998) desarrollan un 
modelo de evaluación e inrervencidn para 
alumnos con bajo rendimiento -undw- 
achieuinG académico de gran interés. 
Aunque estA dirigido a padres, puede ser 
utilizado por los profesores y maestros y 

Pa~s--> 

~ d c a s  

la Usa primariamente daves visuales 
e n  el reconocimiento de la palabra 
2' Time conwimiento leun-sonldo 

parcial o cum~lcco (--3' --4P-5L61) 
2= Tiene un nivel rudimentario & 
,conciencia fonoloda 
Y Tiene un n i d  relativamente 
avanzado de conciencia fonoldgica 
{-4'-514a) 

20 Ha conseguido un MigbtalfaWti~o 

2= Utiliza d o  daves fonéticas 
parciales para rwxinoccr las 
palabras 
1' Conffi excesivamente en el 
contexto para ayudarse o en la 
velocidad de recmiocimlento de la 
-21-31)- 
3n Hace un uso completo de la 
informidn orto@~cd para 
reconocer la oalabm (4*-5=-6a) 
Ha adqulrldo habilidades de 

d e d i  ficación de la palabra 
~Com~letas (-+SLda) 
4' Tiene Iiabilidades automáticas de 
reaonodmiento de la palabra (-51- 
6a) 
5a Utiliza rutinariamente algunas 
estrategias para ayudase en h 
comprensi611 (4) 
60 Tiene aptitudes de coinprensi6n 
de otden supecior 

1' 
Claves 
visual 

X 

- 

2O 
Claves 

fonEtica 

X 

X 

X 

X 

5'. 
Estrat- 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

6'. 
Mw habdhhsa 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

3L. 
Controlada 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

4. 
Autom%tb 

X 

X 

X ------ 

X 

X 

X 



por los profesionales, y desde luego ilustra 
de forma meridiana Ia necesidad de e l a b  
rar modelos y constnictos tedricos con im- 
piicaciones instruccionales directas, 

El modelo consideia diez bloques & 
consttpicci6n o ~laddios= & aprendimje or- 
ganizados en tres grupos que conjunta- 
mente permiten construir una pirámide. 
Esta claro que para cada tipo de aprendiza- 
je unos dad dios^ son más importantes que 
otros. Habrla cuatro bloques fu??u¿&ma- 

Iss, básicos o .clmlentos*: (1) el bioque de 
la atención y del antro1 de impulso; (2) el 
bloque de las emdones y de la conducm; 
(3) el bI-e de la autoectiina y (4) el bloque 
del en- & aprendhje. Iguahente, los 
tres bloqus &pwem son 6) el bloque vi- 
sud, (6) el bloque auditivo y 0 el bloque 
motor. Y por 61tim0, habrfa tres bloques de 
pmrniem, (8) el bloque de lmgwfe y (9) 
el bloque de imágenes y cuhhando la pid- 
mi& (10) el bloque de las estrategias. 

h B h p e s  d .  Cottmwddn & Apendixqje me BuiIdIpag B k k s  of Lmmi?@ 
(Adaptado a partir de GokkWsrn & Matber, 1998, p. 9) 

H¿#a de Rq&m Global deE estado de kx bIoqwes de c o ~ &  Be aprendizqje 
( G o W n  0 Matber, 1988, p. 1 8  



El proceso de evaluación e interven- 
ción se basa en el análisis de cada uno de 
los diez bloques y en la intervencicin en re- 
lacibn con cada uno de los bloques defici- 
t a r i o ~  apoyándose en los bloques con 
buen nivel de desarrollo. Se proporciona 
todo un programa de evaluación e inter- 
vencidn detallado de un gran interés, al 
menos por la ldgica que sigue. 

Modelos de este tenor son claramente 
una alternativa viable y válida al modelo 
de discrepancia aptitud-logro y al modelo 
dual, puesto que pueden ser muchos los 
problemas que ocasionan bajo rendimiento 
aadérmco, será analiAdolos de forma sis- 
temática como se p d r h  tomar medidas & 
intemmcidn adecuadas. 

Una alternativa de gran interés es la 
identificación de DA basada en la vali- 
dez del tratamiento (Fuchs 8 Fuchs, 
1998; Davis, Fuchs, Fuchs & Whinnery, 
1995) y que sea éste la base de la toma 
de  decisiones para considerar si una 
persona podemos incluirla como con 
DA o no. Las inconsistencias en la iden- 
tificación, la poca fiabilidad de las dife- 
rentes puntuaciones, los problemas de 
aumento de presupuesto para dar aten- 
ci6n a una masa cada vez mayor de  
personas con DA -problema de la su- 
per-representación y debate coste-bene- 
ficio de la EE-, además del fen6meno 
de  la desproporcMtz que consiste en la 
desigualdad y posibilidades de ser diag- 
nosticado como con DA debido a (i) 
que están recibiendo una educación or- 
dinaria muy pobre; (ii) que se les evalúa 
para la educacien especial de forma in- 
válida; o Ciii) que están recibiendo una 
educación especial ineficaz que impide 
el progreso educativo. Ello ha llevado a 
la bñsqueda de alternativas basadas en 
la validez del tratamiento, como el que 

proporciona el marco de la evaluación 
centrada en el currículum o Cuwiculum- 
Based Meawrement. 

El modelo se basa en mam fases de 
duuc ión .  

La Fase I ,  se centra en la evalumidn 
de2 entorno i~trzkccional del auZn y si es 
suficientemente enriquecedor o no y si el 
aula concreta produce avances compara- 
bles a los de otras aulas del mismo centro, 
localidad, etc. En el caso de que se trate 
de un aula en que se da pocos progresos, 
la primera medida sería iratenienir a nivel 
de auh para fortaZecer el entorno insmkc- 
cional Si la clase proporciona progresos 
adecuados a los alumnos, habría que pasar 
a la fase 11. 

La Fase II, de waluucion, permite la 
comparación de los niveles de ejec~aidn y 
b a s a s  de mejom individuules del al~~nano. 
Si se observa una discrepancia dual, es 
decir, que en.cornparaci6n con los com- 
pañeros el nivel de rendimientos y 2a 
tasa de mejordi son significativamente 
m2s bajos, se pasaría a la fase 111. 

La Fase 111, de evaluación, permite 
extraer datos que posibiliten O la mejora 
instmccional en el aula ordinaria, y Cii) la 
conclusión de si el aula ordinaria sin 
adaptaciones es capaz de generar un en- 
torno de aprendizaje suficiente. Cuando 
estas actuaciones remediadoras no dan 
resultado, se pasaría a intervenciones en 
educaci6n especial que complementen el 
entorno educativo ordinario. Cuando 
esto ocurre, y antes de considerar a un 
alumno como con DA, se procede con la 
siguiente fase. 

La Fase I q  de e~aZ~dacidn, consiste 
en la vabrcacidn de la ef$cacia de la edv- 
ccación especial. Si no es posible verificar 
la eficacia de la educación especial, no 
liay argumentos para considerar a un 
alumno como con DA o sacarlo del en- 
torno instruccional ordinario -aula ordi- 
naria-. Esta fase es la más discutible y 
aseguran Fuchs & Fuchs (1998) que re- 
quiere elaboracien, 



En el gráfico adjunto se ilustra el pro- educaci6n especial, a pesar de la doble 
ceso de evaluación para un caso, & las discrepancia (fase 11) y de las modificacio- 
fases 1 a la IV. Como puede observarse, nes introducidas en el aula ordinaria (fase 
los avances si@~cativos 9610 se dan en m. 

ctpm 
x-x Cwnpafkms del hh 0dim-h 
'-• A l u m  mn retraso tsaor (en &e m& Con DA) 

m Paraqueeiprooesodetomdeded- 
sionesencuamEdsesdeladuad6n 
m n i d a e n e i ~ u m w l d e n c i e l a ~  
necesidad de eduacibn especial, el 
sistemadeevaluaciónhadedemostrar 
gue (R~chs & michs, 1%): 
el aula ordinaria proporciona avan- 
ces adecuados para la mayotía & los 
alumnos con lo que se mfa de un en- 
torno instrucdonal optimimdor; 
l a ~ d d e s ~ t i v a e n  
el rendim&nio y en los amncm del 
~ o B g e t o & ~ d i o e n c o m p a -  
r a d 6 n o w i s u s ~ d e d a s q  
ni el mdirninto ni los progre- 
doble h p c i a -  se adecuan al de. 

loscompQiierosa~delasmd.ib 
-es y adaptaciones introducidas; 
al introducir educaci6n especia1 se 
da una mejoría significativa en el 
rendimiento y en los propsos del . , 

alumno objeto de ia evaiuacidn. 

Este sicterna, para verificar esos cuatro 
elementos -fases-, habría de ser válido 
para cuatro pmp&itos que los cumpliría la 
evaiuad6n centrada en e. nirrídum: 

Ser capaz de modelar el progreso 
a&co. 
Ser capaz de diferenciar entre la 
instniccl6n ineficaz y d aprendizaje 
individual inadecuado. 



Ser capaz de informar la planifica- 
ci6n instruccional, 
Ser capaz de evaluar la eficacia del 
tratamiento. 

Fuchs 8 Fuchs (1998) han desarrolla- 
do un software especifico que va cum- 
pliendo todas estas funciones y fases 
(Davis et al., 1995). 

Habría que tener ciertas precauciones 
(Fuchs bZ Fuchs, 1998). Por ejemplo, no se 
contemplan los componentes hiomédicos o 
intelectuales o cognitivos; o la posibilidad 
de que existan otros trastornos solapados lo 
que exigiría en la fase IV evaluaciones sidi- 
cionaIes para la planificaci6n instniccional - 
problemas de conducta o atencionales o de 
lenguaje-; o la conciencia de que la #M ha 
sido desarrollada para la lectoecaitura y las 
matemáticas pero no para otras heas. La in- 
c o p c i 6 n  de equipos multidimpljnarias, la 
consideraciiin & una d u a &  comprehen- 
siva y la toma de decisiones en equipo junto 
con otros modelos de evaluacibn, pueden 
asegurar una mayor validez y rigor. 

La evaluación centrada en el currícu- 
lum (cfr., p. ej., Hargis, 195) hace referencia 
a un conjunio de métcdos que recogen india- 
dores de la competencia y progreso académi- 
cos, intentando acoplar la forma concreta 
como el alumno aprende can la implernenta- 
ci6n cotidiana del m'culum. Se trataría de 
que los maestros y profesores lo puedan 
utiiizar de forma habitual y eficiente, extra- 
yendo información relevante y significativa 
para la mejora del curriculum y del apren- 
dizaje de los alumnos, permitiendo itse 
respondiendo a la cuestión de si el progra- 
ma es eficaz en hacer progresar a los alum- 
nos académicamente y permitirles ir 
mejorando la planificación de la instruc- 
ción. Algunos conceptos son de gran inte- 
res, como por ejemplo el nivel de  
confortabili&d o el nivel de frustración. El 
nivel de cotzfortaMEidad hace referencia a 
aquel en que el alumno avanza y aprende 
adecuadamente, con lo  que el acoplamien- 
to entre la tarea y el nive1 de aprendizaje es 
m5ximo. Por ejemplo, en  el caso de la 

comprensidn lectora, el que se den en tor- 
no al 4% de pdabras desconocidas permite 
una comprensidn completa del texto y & 
forma confortable que va produciendo avan- 
ces en los conocimientos. El nivel de@- 
trución se refiere a un acoplamiento 
inadecuado entre la tarea y el aprendizaje 
del alumno por exceso de Ia dificultad de 
la tarea. Por ejemplo, en el caso de la com- 
prensi6n lectora, un nivel a partir del 7% 
de palabras desconocidas puede producir 
que el alumno no comprenda e1 texto, se 
sienta =frustrado# y no produzca ningún 
ayance en sus conocimientos ni aprendiza- 
je. El encontrar el nivel de confortabilidad 
en cada tarea -de Iectoescritura y materna- 
ticas- sería el objetivo permanente de la 
evaluaci6n basada en el currículum, logran- 
do un acoplamiento entre la tarea y el apren- 
dizaje del alumno, que sea motivante 
proporcionándole avances, pero que no sea 
frustrante. Estos niveles son individuales, y 
exigen una adaptación de las tareas de for- 
ma personalizada. Dentro de los enfoques 
más estrictos, se niega incluso cualquier otro 
sistema de evaluacidn de las capacidades o 
rendimiento, incluso los basados en compc- 
nenes teóricos puesto que no se dirigen de 
forma específica a la obrenci6n & informa- 
ci6n relevante del alumno que sería en q u t  
medida hay acoplamiento entre las tareas y 
actividades y el rendimiento y progreso del 
aIumno concreto, es decir, s610 interesa la 
evaluación que se focaliza en el cumculum 
Wargis, 1995). Esd claro, como puede ob- 
servarse, que se tram de una alternativa via- 
ble y válida, validez de tratamiento, al 
modelo de discrepancia para la identifica- 
ci6n de alumnos con DA. 

En esta misma línea se desarrolIan niu- 
chas aplicaciones, como la evaIuaci6n de 
la escritura relevante para la instrucci6n 
mediante un sistema de evaluacibn forrna- 
t iva (Classroom-Bm@d A s s e m n d  o f Wri- 
ting, Isaacson, 19991 o la evaluacidn de 
habilidades lectoras (Curriculum-Bmed 
Assesrpnent of Rewdi~g SMk, Pwerly & Kit- 
zen, 1998). La evaluacidn será relevante 



Modelo de qremdizaje auto-regulado í..f~-tler, 1998b, p. 363) 
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para la instniccibn si se centra en los resul- 
tados de aprendizaje prioritarios y conecta- 
da con actividades instruccionales 
signif~cativas (isaackson, 1999). 

El concepa de adq&cionespyeuaYeUaas de  
McGuire (19981, como una alternativa m á s  
al modelo de discrepancia apcitud-logro, 
podría situarse a lo largo de este proceso 
de toma de decisiones de cuatro fases hsa- 
do en la evaluau6n centrada en el currículum 

Una alternativa real desde h validez de la 
intervencidn al modelo de discrepancia, y 
con jóvenes y adultos, proviene de 10s estu- 

dios imtruccionaks como los desarrolla- 
dos por Bernice Wong y colaboradores 
Cwong, 1997; 1398; et al., 1996; 197), en 
torno a Ia eccritura de adolescentes con DA. 
Ver también Gondez-Fienda y colabora& 
res (1% NÚñez & GonzZilez-Pienda, 1994). 

Se sabe que los aprendiza se 
aubreguh ,  a d b n d o  adecuadamente los 
~querimhtos  de la tarea, pmponiéndme ob 
jetivos de aprendizaje productivos, seleccie 
nando, adaptando o incluso inventando 
mtegias para almnmr los objetivosI para con- 
troh el p g m o  y Iac emociones negativas, 
pmporcionando motiVaa6n y ajwando de for- 
ma ajustada l a  enfcques estratégicos para cui- 
minar & forma sritosa. Es juw lo contrario 



que harían las pasonas con DA (Swancon, 
1993). Puede que le dediquen mucho 
tiempo y esfuerzo para intentar aprender, 
pero lo hacen de forma ineficaz (Butler, 
1-1. 

Una discipuIa de txccpci611, D e h h  L. 
Butler (199Sa, b, 1999) desarrolla el enfoque 
del Aprendizaje Estraeico &I Conteni& 
(Stra&gic Conmb iearning: SCL) (cfr,, figu- 
ra) para la promdón de la auto-regulación. 
Se trata de alwnnos con DA adultos o en en- 
tornos universitarios, en estudios de caso 
único en profundidad, con edades que van 
de los 19 a los 48 años. Los alumna, a Ios 
que se les proporciond el SCL con tutoría in- 
dividualizada, mejoran ~ig~cativamente en 
el condrniento metacognitivo acerca (i) de 
los p r m o s  clave de auto-regulación; (ii) las 
percepcionec de eficacia específia de la m- 
rea, Ciii) 10s patrones atribucionales; (iv) la 
ejecución en las tareas; y (v) los enfoques es- 
cratégicos hacia la tarea. Además, heron ca- 
paces de transferk los enfoques estrategicos 
a través de los contextos y las tareas. 

Una revisión actual (Butler, 1599) en- 
cuentra evidencias & que los alumnos adui- 
tos con DA muestran ineficiencia en el 
aprendizaje derivado de la indcacia de la 
autc-regulacidn. La ejecución &tosa de estos 

estudiantes es muchas veces reducida por la 
presencia combinada de 0 un condmiento 
~eMcognitiv0 i m p m h ,  Cii) creencias motiva- 
donales negativas; O emociones intrusivas 
como hstracidn y ansiedad y (iv) falta de pro- 
mamiento auto-regulado. 

Con el fin de buscar akernativas de evalua- 
cibn e intervención en el campo da las DA 
y que también resuelva la inconsistencia y 
falta de validez del modelo de discrepan- 
cia, se ha desarrollado un modelo te6rico 
amplio basado en la psicología de la escri- 
tura como cotzsb~~cci6n de sig~~g92Zflad0, que 
dé cuenta de los componentes nucleares y 
no nucleares que participan e inciden en la 
escritura (García, lWa,  b). 

Este mdelo, que'rcprescnta un progra- 
ma de investipci6n a largo plato, ha culmina- 
do ya varios estadios en su validaci6n. Por 
ejemplo, durante 1556, 1997 y 19% se desa- 
rrolló una investigacidn financiada por el 
CJDE-MEC a p l i d n h  a una muestra amplia 
de 213 alumnos con dificultades de aprmdi- 
aje -de 19 centros educativos diferentes y a 
o m  de 311 alumnos sin DA desde segundo 

Compomntes y pcesus de la escritura como constmcid~t  de significado 

del que escribe 



Marco teórico del enfoque psicológico de ka escritzcm como conswccGn de 
sign$icdicdo: componentes y pcesos  
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Marco teórico del enfoqeseps&ológico de la escritura como comint~cgn de 
significado: componentes yprocesos (cont.) 
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rentes criterios de discrepancia, como la 
edad, el CI, m., no permiten extraer datos 
claros de su utilidad En cambio, la evaiua- 
uón de los procesoc cognitivos propciona 
los elementos & mayor interés. 

Igualmente, en una investigacidn en 
desarrollo, financiada por la JCyL para 
1939 se han aplicado las tareas de evalua- 
ci6n de los procesos de planifimci6n de la 
escritura -descripción, narracihn, redac- 
ci6n e integracidn- más la evaluacidn de 
las actitudes hacia la escritura, la autoefi- 
cacia hacia la escritura y la reflexividad- 
impulsividad hacia la escritura, con 
instrumentos construidos ad hoc en que la 
escritura participa siempre, se ha aplicado 
de forma colectiva a una muestra muy am- 
plia de cerca de 1.700 alumnos, normales y 
con posibles problemas & aprenditaje, en 
decenas de centros de M n ,  Asnuias, me- 
madura, etc., desde Y hashasm la ESO. Aderrh 
del cuestionario del profesor DSM-IV sobre 
problemas & atencidn, hperactividad e im- 
pubividad. Aunque los datos se & a&- 
mndo en este momento, parece que apoyan 
la validez & un planteamiento alternativo 
d e  este t ipo,  basado en componentes, 
frente a1 modelo de discrepancia, para 
comprender la escritura y sus dificulta- 
des. Como resulta que la escritura exige 
un esfuerzo cognitivo enorme -com- 
ponente atencional-, no es extraño que 
en general, incluso entre los niños nor- 
males, las actitudes hacia la escritura 
no sea muy positivas. Si a ello añadimos 
el que no sea un foco prioritario a lo lar- 
go del currículum, podremos darnos una 
idea de cómo estas dificultades de la es- 
critura se ven abonadas por una falta de 
estímulo a lo largo del currícuIum. 

RECONOCIMIEWO DE LA PALABRA Y 
COMPRENSI~N DE AAROM 

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

delo de discrepancia aptitud-logro, (i) la 
no diferenciación del bajo rendimiento con 
o sin DA en relaci6n con la etiologla, la 
distribución estadística, el pronóstico edu- 
cativo o los procesos cognitivos en la base 
de la lectura -no son diferentes cualitativa- 
mente el BR y las DA-; y Cii) la no respues- 
ta diferencial a estrategias instruccionales 
de remediacidn con el añadido negativo 
de la reducci6n del efecto Mareo en  los 
que reciben tratamientos segregados. Pro- 
pone la alternativa de un Modelo de Com- 
ponentes de la Lectura bassndose en dos. 
Por una parte el reconocimiento de la pa- 
labra y por otra la comprensibn. 

El abandono del modelo de discrepan- 
cia es la consecuencia 16gica y su sustini- 
cien por el Modelo Componencial de la 
Lectura, lo que llevaría a la desaparición 
del concepto de DA, que formada parte de 
la .historia de la ciencia. en palabras de 
Spear-Swerling & Sternberg, no pareciendo 
válida la distinci6n de las personas con 
bajo rendimiento con vs., sin DA CAaron, 
1997). El que no sea vhlida la distinción 
entre BR y DA, o que no se dd una sima- 
ci6n de todo o nada, no significa que no 
existan graves problemas de aprendizaje 
en muchas personas e 1  caso de Ia obesi- 
dad es palpable, pues se da en un conti- 
nuo y cualquier criterio & corte no deja de 
ser arbitrarie y que sea precisa la evalua- 
cien e intervención rigurosa, como la que se 
propone en los modelos componenciaies, o 
en los basados en el desarrollo de domi- 
nio (Spear-Swerling & Sternberg, 1994), 
aprovechando los recursos actuales y los 
que proporcionen en el futuro para dar 
respuesta a todos Ios aluwznos. 

MODELo CAUSAL DE H W D m  EN LECTU- 
RA DE CARVER 

Carver y Clark (3998) proponen un nuevo 
sistema diagnóstico reemplazando la medi- 
ci6n de la comprensión verbal por la de la 
inteligencia en las definiciones de diíiculta- 



Esquema del Modeb de Conzpomtes de la Lectura de Aarm (EhbormZh 
propia a partir de Aarm, 199 e@licuciÓn en el texto) 

des de lectura, desarrolhdo una teoña de 
la comprensión verbQl y & la lectura (m- 
ding and reding: d i n p  bbeo y) en un 
modelo causal del rendimiento en lectura, 
concretada en tareas y pruebas compurarim- 
das (Computer Assisted Reading Diagnosis: 
CARD). El sistema diagnóstico de aleaura y 
comprensi611 verbal. - r d i n g  system- diag- 
nostia dificultades en la comprensi6n ver- 
bal, en la decodificaci6n, y eri velocidad de 
denominaci6n para explicar las difidmdes 
& precisión y la rasa de desempeño en ni- 
ños y adultos pobres lectores. Carver & C h k  
(1%) proponen (i) deccarrar a la inteligen- 
cia general, a la inteligencia fluida o al CI 
como med* de potmcbl ni para diag- 

1. Dtscodificaci6n 

basada en el &digo) 

nosticar d$cultdes en lectura; @) el des- 
cartar también a la comprensidn verbal 
como medida de potencial; (iii) e incluir 
para la medida de potencial la aptitud de 
conocimiento verbal, la aptitud de pronun- 
ciaci6n y la aptitud de velocidad cognitiva; 
(iv) y el uso del nuevo sistema diagnóstico 
en sustitución de los sistemas diagnósti- 
cos de dislexicos, hiperIéAcos y pobres 
lectores de variedad jardín. 

La lógica del modelo causal podría ser 
extendida a otras areas académicas como 
las rnaremgticas y la escritura, dada su co- 
herencia y rigor. Lo que ocurre que en el 
Gmbíto de la lectura el nivel de conoci- 
mientos específicos es mucho mayor. 

II. CQMPRENSI~N 

2. S e n s i a i a  
p . a m á d c a d t l a M  

3. Activación del 
uema relevante 

Conuri6n me tniccih. auto- 5 .  Consmicci6n de 
-monltorimci6n- hdgents mcnnles 

cias, etc. &P-, de lo que está leyén- 
etc. dosc 

6. Gencm preguntas 
y predecir siguientes 
su- en el texto 

7. Resumir lo leído 
8. Combinación de 
esmteaias 



El m d e h  determina cuatro d o n e s  
organizados jeráfquicamente para h con- 
quista del logro en lecnira. 

El s h m  es más efim sobre todo en 
los dumnos de grados medios y adultos, 
sean .pobres l e c t o r e s b  o muy pobres l e c b  

- res. Un -pobre 1-P es aquel que obtiene 
, un nivel de eficiencia entre 1 y 2 unidades 

equivalentes de nivel -grcsdPquiwknb 
#ni&- por &bajo del pdo-qli- & 
edad,Un~lectormuypob&endríamsu 
nivel & eficiencia al menos dos unidades 
e q u i d e n t s & ~ p o r d e k m j o d e l ~  

~ e n t e d e e d a d . S i e l n I v e l d e e f i c h -  
da está aI nlvel o por encima del grado- 
equivalente de edad, no se considera 
problema. 

En el escalón 1 esmrla el niwl efl- 
@J o el mayor nivel de ditlcultad 

de un texto (DL) que una persona puede 
comprender con precisidn (64% o d s )  
cuando el material se presenta a una rasa 
similar en unidades equivalentes de nivel 
&= DJ. Desde esta perspectiva, en árcu- 
los se ubican los constructos teóricos y de- 
bajo sus equivaientes tradicionales junto 



con las iniciales de los subtests desarrolla- 
dos para su medición. Sería posible la 
identificación de hasta cinco posibles dzfi- 
cdtades -d&abiliW, dos q u e  serían se- 
cundarias en el escalón 2 y tres primarias 
en el escaldn 3. 

P d f a m o s  decir que Ias musas pPQrimas, 
en el escaIón 1, de unos resultados bajos 
en lectura -rauding efficiency kvel (E& 
pueden estar, en el escal6n 2 o &cultades 
secundarias, bien en un niuel bajo de Eectu- 
ra -raudizg mcuracy kvel (A&, bien en 
una tma baja de Iectum -mdng mte leuel 
(m-, bien en ambos a la vez. 

Igualmente, las causas prdximas, en 
e1 escal611 3 o &cultades primarias, del 
niuel bao de Eecrckpza ( A 3  pueden estar bien 
en una aptitud de collaprasZmt baja 
-wW hm&&e &I IVb1 bien en una ap- 
titud de decodifrcaci6n baja -pronuWt&n 
hoz&& leve1 P& bien m ambas a la vez. 

Del mismo modo, la #asa baja de kwra 
m, tiene como ciusas próximas, en el esca- 
lón 3 o primarias, bien la aptz'tud 
de &mdficacGn 0, bien la @ti& de ve- 
Madicognitim en la denminmi6n -- 
m'& sp& W (a, bien en ambas. 

Las causas próximas & a, PL y CSes- 
tán en el escaI6n 4 o de la i ~ t m c i ó n .  
Para el nivel verbd son las eqeriencidls & 
aprendizaje y enseñanza (teaching& lerar- 
nzng eqerknces: T/W y la aptitud de cmo- 
cimiento verbal @J. Las causas prdximas 
del nivel depronunciaci& está igualmente 
en T/L y en la aptitud de conocimiento de 
pronunciación &l. Por Último, las causas 
pr6ximas del n i d  de velocidad cognitiua 
está en la edad -factor n%adurativ+ y en 
la aptih~d de veiocidad cognitiva (gJ. A 
este nivel se podría actuar de forma ins- 
truccional, enriqueciendo las experien- 
cias de enseñanza y aprendizaje, en 
función también de las tres aptitudes pri- 
marias, la verbal, de pronunciacidn o de 
velocidad cognitiva, e incidiendo de forma 
causal directa en el escaldn 3, y en concre- 
to en la cmnprem+ón w b a i  y en b decocdi- 
ficacibfi. 

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

Aunque este modelo necesita ser vali- 
dado en diferentes gmbitos, con niños más 
pequeños, en otros entornos culturales, e 
incluso necesita ajustes para incluir otras 
aptitudes y componentes, utiliza una 16gica 
nunca antes utilizada en la historia de las di- 
ficultadec & lectura y merece la pena ser ex- 
plorada en otros dominios e ~ ~ c o s .  

OFERACION~UI~N DE IA D E F ~ I C I ~ N  
CONSENSUADA DEL w m  
La ya clásica definicidn consensuada del 
NJCLD se basaba en cinco construaos: 

e Las DA son hecerogéneas, inter e in- 
tra individualmente. 
Las DA implican dificultades signifi- 
cativas en la adquisición y uso de la 
comprensi6n, el habla, la lectura, la 
escritura, el razonamiento y/o las 
habilidades matemáticas. 
Las DA con intrínsecas al individuo. 
Las DA pueden ocurrir de forma con- 
comitante con otros trastornos que 
constituyen por sí mismos una DA. 
Las DA no están originadas por in- 
fluencias extrínsecas. 

Ante los problemas originados para su 
aplicacifin, el NJCLD (1Wb) en la Última p m  
puesta recomienda el uso de un sistema en 
cuatro pasos como forma de operacionalizar 
la d e f 1 6 n  para diagnostimr una DA e inter- 
venir en consecuencia proporcionando edu- 
cación ecpecial y otros servicioc relacionados. 



Enadaunodelospasos,sehaeunades- 
uipci6n del mismo, se analiza eI propósi- 
to, las cuestiones clave que , han de 
responderse, el proceso a seguir, las alm- 
nativas & torna & deciciones y una sínte- 
sis del mismo. En este prmeso se admite el 
que pueda h a k  DA &n o sin discrepan- 
cia aptitud-logro: 

Considerar toda la evidencia, incluyendo 
los datos cualitativos y las diferencias in- 
tra-individuales dentro de los puntos 
fuerces y debiles del aprendiz. Las discre- 
pancias aptitud cognitiudrendimiento 
deben de usarse con precaucidn porque 
una DA puede existir cuando no hay dis- 
crepancia numérica. Tales comparacio- 
nes pueden ayudar en el diagn6stico del 
proceso. Los diagnosticadores cuidado- 
sos examinan toda la informaci6n y reco- 
nocen los factores del desarrollo, 
incluyendo la edad y la experiencia aca- 
demica, en la determinaci6n del valor de 
tales discrepancias (NJCLD, 1998b, pp. 
190-191; cursiva mEa): 

El primer paso supone la descripción 
de los problemm de aprendizaje antes de 
la Qeriu~a~aón para la evalmción forml,  
que consiste básicamente en un proceso de 
apoyo y de solucidn de problemas, como 
una especie de evaiuación informal y de in- 
tervención inicial en el contexto del auIa y 
con los recursos ordinarios del sistema. 

El segundo paso es la fdentflcaci6n 
de fdivdduos como ten&ndo DA. Este paso 
diagndstico e identificatorio debiera ocu- 
rrir una sola vez en la vida de una persona 

El tercer paso, consiste en la &termi- 
m é ó n  & Ea e k c a 5 n p  dma% epmd 
y ssreiicios relcrcao&. Esta detemiinación 
puede hacerse muchas veces a lo largo de la 
vida de una persona con DA 

El cuarto paso implica la cona&? -M- 
#e-& b evuluacidn con h acomoda&- 
nes e instruccíora especialeada. Es decir, el 

desarrollo del plan concreto de interven- 
-ci6n, p. ej., el PDI -1ndiwiduaiized mwa- 
tion Phm IEP- en un proceso colaborativo4, 
como todos los cuatro pasos. 

Esta operacionalizaci6n supone un 
avance, ya que el concepto de discrepan- 
cia no es un requisito obligatorio, sino lo 
obligatorio es el que se den d@mltdes 
signbfiativas, aunque la presencia de las 
mismas ha de ser considerada lo que en la 
práctica puede ser un dato importante en 
la toma de decisiones. El basarse en una 
primera fase de evaluacibn formai y de in- 
mducci6n de adapraciones y búsqueda de 
soluciones, supone una aproximaci6n a 
los modelos basados en la validez del tra- 
tamiento, pero puesto que se trata de una 
 proclama^ de muchas organizaciones -lo 
firman 9 organizaciones- no desciende a 
modelos concretos, que al nivel en que es- 
tamos haciendo la reflexidn es exigible, 
como pueden ser las propuestas de la CBM 
u otras que hemos ido delineando. 

AGENDA E S P ~ O L A  PAR4 EL CAMPO 
DE LAS DA 

Es necesario la elaboración de una agenda 
específica de actuaciones y de investiga- 
ci6n aplicada en nuestro país en el campo 
que proporcione una clarificación termino- 
16gica, fomente intercambio de investiga- 
ciones, promueva iniciativas y contribuya a 
la formación de profesionales, profesores y 
público en general, inciiidas las Adminis- 
traciones públicas. Lo importante es la im- 
portancia del tema en la creación de 
servicios educativos y de toda índole para 
estas personas. 

CONCLUSIONES 

Se han de primar las alternativas que enfa- 
tizan la conexi6n entre evaluaci6n e inter- 

(4) Para ver cómo se puede desarrolIar un proceso colaborativo de esta naturaleza cfr., REID 
et a[. (1999). 



venuón en un proceso continuo y mutua- .justa* y no ha de esperar hasta los diez 
mente apoyado: años para su implementacidn, y puede 

1. ..1 estos mf- & e v a i ~ ~  e fnter- aplicarse en t&s los momentos del pro- 
d n p e r m i t e n  mear hms & esirechos ceso educativo, aunque hasta ahora se ha 
entre cienciu, @&Pica, y p r ~ a s  educacaticzs validado s610 en la lectoescritura y las m- 
cottdiddmque han esmdo p~cticarnmk au- cm&icas y es necesario extenderlo a otros 
sentes para los niños con DA.- metcher et al., hbitos. 
1998, p. 201) 1cUrsR.a míal. 

Entre las alternativas de interés están 
los modeIos de componentes, como los & 
lectura (Aaron, 1997; Carver y Clark, 1998; 
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