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INTRODUCCION

La existencia de diferencias en el aprendizaje es un hecho innegable e inherente a la
condicion humana. En particular, en el aprendizaje escolar, los estudiantes se diferencian de acuerdo a
variables que implican tanto a los contenidos, las ayudas, estrategias y materiales de ensefianza, como a la
motivacion, las expectativas de logro, los estilos y la facilidad o no para transferir los contenidos del
aprendizaje de las areas basicas en actividades académicas segin su grado y nivel. Sin embargo, es
evidente que un nimero considerable de nifios pueden incluirse en el grupo de escolares que presentan
“Dificultades de Aprendizaje” (DA) en comparacién a su grupo de referencia (i.e. compaiieros de grado y

nivel), pues presentan retrasos significativos en los logros que deben alcanzar en las areas basicas del

curriculo.

La denominacion DA -learning disabilities- surgi6 como un nuevo término a principios de la
década de los 60’s, presumiblemente, para colaborar y ayudar a padres y profesionales a comprender una
situacion especifica del proceso de aprendizaje de sus hijos y escolares, los cuales, a pesar de presentar
una inteligencia normal (i.e. CI igual o superior a 85) manifestaban de forma ‘inesperada’ problemas de
aprendizaje y bajo rendimiento escolar. En estas primeras definiciones se entendia dichas dificultades
como un trastorno, pues su etiologia biologica no estaba claramente demostrada, presumiéndose como
posibles factores lo cerebral, lo emocional y/o comportamental. Aunque cabe aclarar que algunos autores
no suponian el caracter global de dichas dificultades sino que lo denominaban como trastornos especificos

del aprendizaje.

Desde entonces, el campo de las DA ha estado en constante evolucién y cambio, gracias en
primera instancia a los desacuerdos respecto de la definicién del constructo hasta convertirse en una
categoria psicoeducativa en la que el debate y la reflexion constante sobre la definicién, diagndstico,
operativizacion y procedimientos de intervencién, ha dado lugar al surgimiento de diversas lineas de
investigacion que explican el fenomeno, y cuyas causas son atribuibles a factores tanto de indole
endogeno (i.e. capacidad de respuesta de los estudiantes a las exigencias académicas y curriculares) como
aquellos que se originan dentro del sistema escolar, generandose asi, y mas acorde con los trastornos
especificos, miultiples dominios en los cuales las DA puede producirse (por ejemplo, lectura, matematicas

Lcalculo ,expresion escrita y lenguaje

Una de las distinciones més obvias para la identificacion y clasificaciéon de este grupo de
estudiantes desde el contexto institucional, ha sido el bajo rendimiento, la repitencia de grado, y la
insuficiencia que manifiestan los escolares en los resultados de areas como la lectura, la escritura y las

matematicas. Caso contrario al fendémeno del campo investigativo, donde los sistemas de clasificacion,
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utilizados por diferentes autores que abordan la temdtica para el agrupamiento de estos nifos, han
presentado inconvenientes en relacion no solo al tipo de criterios que han sido asignados como causa de
dicho fenémeno ,sino también en el marco en que se ubique . Uno de los criterios mas discutidos entre los
tedricos e investigadores, es el de discrepancia. Este componente fue agregado por Bateman —alumna de
S. Kirk, pionero en la definicion del constructo- en aras de pasar de enfoque médico a uno mas
pedagogico. Gran parte de la literatura coincide en entender dicha discrepancia como la presencia de una

diferencia entre la aptitud intelectual y el rendimiento.

Dichas opiniones han sugerido la contemplacion de factores desde una vision multidimensional,
que contemplan aspectos del contexto natural del alumno con DA, cuestion que complejiza mas su
operacionalizacion. Si bien las perspectivas tedricas y de intervencion de las dificultades de aprendizaje
han avanzado desde el analisis de los resultados de evaluaciones especificas, la valoracion de las tareas y
los contenidos de aprendizaje en los estudiantes hasta los procesos cognitivos que intervienen en el
fendmeno, lo cierto es que la mayoria de las distinciones o clasificaciones que realizan los profesores se
hace bajo el criterio de la evaluacion de los contenidos de los aprendizajes basicos, situacion que aumenta

la prevalencia de esta problematica y los casos que hacen parte de la educacion especial.

Este caracter heterogéneo, la dificultad en su operacionalizacion y su comprension desde una
diversidad de disciplinas y profesiones han suscitado polémicas con respecto a la importancia de la
etiologia, los métodos de clasificacion, diagndstico e intervencion, asi como a los roles y
responsabilidades que cada profesional debe asumir. Probablemente, el problema mas significativo y
persistente es la falta de una definicion precisa y un sistema de clasificacion que facilite la identificacion
de los diferentes tipos de DA, asi como de los medios para reconocer las distinciones e interrelaciones

entre estos tipOS y otros trastornos.

En atencidn al alto porcentaje de poblacion en edad escolar (nifios entre 7-11 Afios) que existe en
el pais (92%) y que asiste a una institucion de educacion formal, seglin censo poblacional de 2005, las
estadisticas poblacionales registradas no dan cuenta a nivel general, ni en el contexto de los territorios, de
la clasificacion y/o incidencia de las DA en este grupo poblacional.. Con esta panoramica, el estudio que
aqui se presenta, es el resultado de realizar un diagnostico de las DA en los escolares entre 8 y 11 afios de
las instituciones educativas publicas de la ciudad de Medellin, identificando las caracteristicas de los nifios
en su desempefio escolar; sin embargo, en el desarrollo del proyecto se identificaron otras caracteristicas
que se asocian a la presencia de un bajo rendimiento en los escolares y que merecian una mayor atencién

para poder contribuir a dar respuesta a profesores y nifios. Por ello se propuso comprender también la

interrelacion de este fendmeno con otros constructos.



La relevancia y aporte que genera este estudio radica no sélo en la posibilidad de comprender
mejor y con mayor profundidad las caracteristicas del perfil académico, cognitivo y actitudinal asociados a
las DA, sino que ademas serviria como marco de referencia que permita a los profesionales de la
educacion y profesionales afines tomar decisiones que contribuyan a la orientacion, comprension y
clasificacion de este fendmeno en la educaciéon basica, y en consecuencia, aumentar los niveles de

desempeiio de los escolares en su proceso educativo.

I DESCRIPCION DEL PROYECTO

1.1.Resumen del Proyecto

Con base en la polémica centrada en la definicion, conceptualizacion e identificacion de las
Dificultades de Aprendizaje (DA) en el contexto escolar asi como la falta de informacién referente a su
frecuencia de manifestacion en la poblacion colombiana, este proyecto se plantea como una alternativa
para desarrollar un estudio poblacional que permita estimar el indice de prevalencia y los diferentes
conglomerados que se forman a partir de la identificacion de los perfiles cognitivos, de lenguaje y de
comportamiento socio-emocional asociados a las diferentes manifestaciones del trastorno en la poblacion

en edad escolar de Medellin

Se busca ademas, analizar la influencia que factores como el género, la edad, el estatus
socioeconémico y el bagaje cultural pueden tener en la manifestacién de este tipo de dificultades. Para tal
efecto, se realizara un estudio descriptivo, epidemioldgico, clinico y comparativo centrado en la poblacion
de las instituciones puablicas de Medellin y que inicio6 de la seleccion de una muestra de menores entre 8 y
I'l anos. Dado que durante este periodo muchas de las habilidades se encuentran en pleno desarrollo, los
nifios se distribuirdn en cuatro rangos de edad (i.e., 8, 9, 10 y 11) y, ademas, se excluiran del estudio
aquellos nifios que presenten discapacidades sensorio-motrices mayores, retraso severo del lenguaje,
parélisis cerebral, discapacidad intelectual, autismo o cualquier otro tipo de trastorno psiquiatrico y/o
neurologico evidente. Con miras a identificar aquellos casos potenciales de DA y los menores que
formarian parte del grupo control, se realizo un rastreo inicial centrado en el analisis de los reportes de

notas académicas en el (ltimo afio escolar y el cuestionario de Problemas de Aprendizaje (C.E.P.A.).

Una vez identificados estos dos grupos, para determinar la importancia que el nivel intelectual
puede tener en la manifestacion de las DA, se realiza una estimacion a partir de la administracion de dos
sub-pruebas del WISC-R. Se solicitd informacion mas detallada sobre las caracteristicas del rendimiento
académico y se realiza una extensa evaluacion individual que incluye pruebas de rendimiento académico,

funcionamiento cognitivo y escalas de valoracion comportamental y socio-emocional.
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Con base en los resultados obtenidos, se analiza la distribucion de las puntuaciones de acuerdo
con la edad, el género, el status socio-economico (SSE), los afios de escolaridad de los padres y, ademas,
se compara el desempeiio de los dos grupos. Para tal efecto, las puntuaciones de los diferentes
instrumentos se dividen en bloques de acuerdo a las habilidades cognitivas, lingiiisticas, académicas o
comportamentales y se aplica analisis de varianza multivariados MANOVAS, que esta debidamente
corregido a partir de la aplicacion de pruebas de Boferroni. Se estima los tamaios de los efectos para
definir la significancia de las diferencias estadisticas. Finalmente, en el grupo de menores con DA, se
realiza un andlisis de cluster que permitio identificar los conglomerados obtenidos a partir de la aplicacion

de los diferentes tipos de pruebas.

1.2. Planteamiento del Problema

La existencia de diferencias en el aprendizaje es un hecho inherente a la condicion humana e,
indudablemente, en el aprendizaje escolar de las dreas curriculares los alumnos se diferencian de acuerdo
a variables que implican tanto a los contenidos, las ayudas, estrategias y materiales de ensefianza, como a
la motivacion, los estilos y la rapidez para transferir los contenidos del aprendizaje. Sin embargo, la
existencia de un alto indice de alumnos (entre un 2 y un 10%) que en comparacion a sus compaiieros
presentan retrasos significativos en el aprendizaje de determinadas éreas, ha propiciado el reconocimiento
de las “Dificultades de Aprendizaje™ (DA) como un trastorno aparentemente heterogéneo, que ademas de
afectar significativamente el rendimiento académico, parece interferir en las actividades cotidianas e,

incluso, en la competencia social de quienes lo padecen.

Este caracter heterogéneo, la dificultad en su operacionalizacion y su comprension desde una
diversidad de disciplinas y profesiones han suscitado polémicas con respecto a la importancia de la
etiologia, los métodos de clasificacion, diagndstico e intervencion, asi como a los roles vy
responsabilidades que cada profesional debe asumir. Probablemente, el problema mas significativo y
persistente es la falta de una definicion precisa y un sistema de clasificacion que facilite la identificacion
de los diferentes tipos de DA, asi como de los medios para reconocer las distinciones e interrelaciones
entre estos tipos y otros trastornos como la discapacidad intelectual (retraso mental), los trastornos del

lenguaje y el discurso, el trastorno por déficit de atencion con o sin hiperactividad (TDAH) y el bajo

rendimiento académico general.

En el ambito colombiano, hasta el 2005 pocas eran las experiencias centradas en la identificacion
y clasificacion de los nifios que presentan trastornos del desarrollo (Gomez, Arciniegas, y Torres, 1978;
Pineda, Ardila, Rosselli, Arias, Henao, Gomez, Mejia, y Miranda, 1999; Pineda, Rosselli, Henao, y Mejia,
2000; Pineda, Lopera, Henao, Palacio, Castellanos, y Grupo de Investigacion Fundema, 2001) y, pese a

las implicaciones que podria tener en el campo de la educacion especial, si nos centramos en las DA, la
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panoramica es ain mas escasa. La Secretaria de Educacion de Cundinamarca recientemente (1999, 2001)
ha desarrollado un par de proyectos que han intentado identificar el indice de discapacidades y
capacidades excepcionales en poblaciones en edad escolar. Los resultados han revelado que
aproximadamente un 6% de esta poblacion presenta discapacidades severas en ocho 4reas de
funcionamiento, que pueden tener una implicacion directa en el rendimiento escolar. Sin embargo, no se

ha establecido un indice especifico asociado a la prevalencia de las DA.

1.3.0bjetivos Del Proyecto

General

Realizar un diagnostico de las DA en los nifios de 8 a 11 afios de las instituciones educativas piblicas de
la ciudad de Medellin.

Especificos

e Establecer los perfiles académicos, cognitivos y actitudinales asociados a las DA

e Comparar las caracteristicas académicas, cognitivas y actitudinales de los nifios con DA vy los
nifios con CI menor o igual a 69 y aquellos que presentan un CI entre 70 y 84,

* Analizar las relaciones entre los factores académicos, cognitivos y actitudinales asociadas a cada
grupo de nifios, de manera que sea posible proponer orientaciones pedagogicas para la
intervencion en el contexto del aula de clase.

3. MARCO TEORICO

El siguiente capitulo pretendio fijar los limites de esta investigacion a partir de los conceptos,
estudios y autores que respondieron desde diversas perspectivas y modelos tedricos a los factores
relacionados con las dificultades en el aprendizaje escolar DA, y su relacion con el fracaso escolar, el
bajo rendimiento académico, y los componentes cognitivo-emocionales intervinientes en los procesos de
enseflanza, aprendizaje y evaluacion desde una perspectiva clinica y educativa. Categorias que buscaron
no solo contrastar la informacion obtenida de la indagacion de campo, sino también, hallar antecedentes
de respaldo que le otorgaran validez al estudio y que pudieran realizar un aporte a la indagacién de un
fendmeno de alta prevalencia, que presenta frecuentes confusiones conceptuales, y que en esencia, afecta
de una manera significativa el desarrollo integral de los individuos y las predicciones de éxito y futuro

desempefio profesional y personal.




3.1. Dificultades de Aprendizaje

Dentro de la diversidad de definiciones propuestas hasta la fecha y pese a sus limitaciones, quiza
la que ha alcanzado mayor aceptacion y acuerdo entre lo que los padres, la legislacion y la comunidad
cientifica entienden por DA es aquella propuesta en 1988 por el Comité Americano de DA (National Joint

Committee on Learning Disabilities — NJCLD). Desde esta vision,

“las DA son un término general que hace referencia a un grupo heterogéneo de trastornos que
exhiben dificultades significativas en la adquisicion y uso de la escucha, el habla, la lectura, la escritura,
el razonamiento o las habilidades matemdticas. Estos trastornos son intrinsecos al individuo, se presume
que son debidos a una disfuncion del sistema nervioso central y pueden presentarse a lo largo del ciclo
vital. Ademas de las DA, pueden presentarse problemas en las conductas de autorregulacion, asi como en
la percepcion y en la interaccion social; pero en si mismas no constituyen DA. Aunque las DA pueden
darse concomitantemente con otras condiciones discapacitantes (e.g., deficiencia sensorial, retraso
mental, trastornos emocionales graves) o con influencias extrinsecas (como diferencias culturales,

instruccion insuficiente o inapropiada), éstas no son el resultado de tales condiciones o influencias
(Hallahan & Mock, 2003).

Si bien es cierto que, por varias décadas, la identificacion de las DA se ha fundamentado en la
manifestacion de dificultades significativas que implican una discrepancia “inesperada’” entre el
rendimiento académico y el potencial intelectual (CI), las variaciones en la determinacion y cuantificacion
de esta discrepancia han revelado importantes divergencias. Por una parte, se ha sugerido que la
consideracion de este criterio promueve la politica de “esperar hasta que el nifio falle”, puesto que, en
algunos casos, la disérepancia solo puede detectarse hasta que las exigencias escolares se hagan mas
intensas (hacia los 8 o 9 afos) y las dificultades se acentien lo suficiente, como para demostrar un
rendimiento muy inferior al de sus compaiieros. Por lo tanto, no es posible establecer un punto magico que
marque la separacion entre tener o no tener dificultad. En el contexto clinico, la utilizacion de diferentes
medidas para la valoracion de esta discrepancia también ha generado inconsistencias en el diagnostico: un

nino puede presentar DA en un distrito escolar, pero no ser identificado como tal, en otro.

Por otra parte, aunque la discrepancia Rendimiento-Cl ha sido un criterio eficaz en el campo de la
investigacion, no siempre ha sido aplicado de forma rigurosa y ha ocasionado diferencias sustanciales en
las caracteristicas de las muestras o en las estimaciones de la prevalencia; con lo cual, se han reducido las
posibilidades de replicar o generalizar los resultados. Asi, por ejemplo, en algunas muestras de estudio
hasta un 50% de los sujetos no cumplen con este criterio (Kavale & Reese, 1992; MacMillan, Gresham, &
Bocian, 1998). Del mismo modo, la investigacion ha demostrado que la insercion de estudiantes de bajo
rendimiento y niveles de inteligencia entre 70 y 85 en los programas especiales del sistema de educacion

legal, han favorecido el incremento en la proporcion de sujetos con DA que tienen niveles intelectuales
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inferiores a la media (Gottlieb, Alter, Gottbiel, & Wishner, 1994; Kavale & Forness, 1998). Asi pues,
ademas de aumentar la incidencia de casos, la aceptacion de este parametro como criterio para la id
concepto de DA pierda su especificidad. Es decir, en la medida en que se considera un CI inferior, los
fallos en el aprendizaje se hacen menos inesperados y se incrementa la probabilidad de que éstos se
presenten en fodas las dreas académicas. En consecuencia, los investigadores han llegado a concluir que
la consideracion del criterio de la discrepancia Rendimiento-Cl debe ser condicion necesaria, pero

insuficiente para la identificacion de las DA (Kavale & Forness, 2003).

Ahora bien, desde un punto de vista genérico es bien reconocido que, las DA pueden producir déficit
en una o mas de las siguientes areas especificas: (1) lenguaje receptivo, (2) lenguaje expresivo, (3)
habilidades basicas de lectura, (4) comprension de lectura, (5) expresion escrita y (6) razonamiento o (7)
calculo matematico. Sin embargo, Lyon (1996) argumenta que dada la heterogeneidad y la complejidad de
cada una de estas dificultades, es poco realista esperar una clarificacion en la definicion si se agrupan bajo
una sola categoria. Por el contrario, considera que este procedimiento oscurece los rasgos caracteristicos
de cada dificultad y, ademas, obstaculiza la interpretacion de los resultados obtenidos en investigacion. En
otras palabras, aunque muchos de los nifios con DA tienen mas de un area afectada, para establecer
estimaciones validas sobre los indices de prevalencia, el primer paso implicaria establecer criterios

diagnosticos especificos para cada una de ellas.

Asi pues, si se definen como un déficit en las habilidades para la lectura de palabras, se hace
referencia al concepto de la dislexia, en el que las habilidades seménticas y ortograficas parecen estar
relativamente intactas, pero en el que los déficit persisten a lo largo del tiempo y se asocian a procesos que
muestran progresos significativos durante el periodo de adquisicion rapida de las habilidades basicas de la
lectura: El procesamiento fonoldgico (reconocimiento de la relacion grafema-fonema — conciencia
fonologica), la conciencia sintactica (comprension de la complejidad de la estructura gramatical del
lenguaje) y la memoria de trabajo. Aunque, generalmente, los déficit se presentan en estas tres areas y
existen diferentes teorias para explicar sus manifestaciones, la subutilizacion del procesamiento
fonologico y la dependencia casi total sobre los procesos semanticos, ortograficos o visuales puede llegar
a deteriorar y/o empeorar las habilidades lectoras. Por el contrario, si las DAL se definen con base en un

déficit en la comprension lectora (DC), el grupo de sujetos es mas heterogéneo.

Dada la importancia que se ha atribuido a las DAL, el estudio de las Dificultades Matematicas
(DAM) ha sido relativamente relegado y, de hecho, no se han realizado estudios epidemioldgicos a gran
escala. Pese a que la evidencia obtenida en las dos ultimas décadas permite destacar que entre un 5 y un

8% de los nifios en edad escolar presentan dificultades en esta area. Algunos avances también han
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demostrado que aunque los nifios con DAM presentan un desarrollo normal o, quiza, un ligero retraso en
la adquisicion de la nocién de nimero, muchos de ellos no pueden comprender ciertos conceptos
asociados al célculo y presentan una variedad de dificultades en la aritmética simple y en la resolucion de
problemas escritos simples. En particular, los niflos con DAM pueden presentar déficit en las
estructuracion y recuperacion de los datos aritméticos basicos de la memoria a largo plazo o dificultades
asociadas a la representacion viso-espacial de la informacién numérica y sus relaciones (Geary, Hamson,
& Hoard, 2000; Geary, 2003). A estos procesos se pueden afadir déficit en habilidades del
funcionamiento ejecutivo como la memoria de trabajo, el control inhibitorio o el monitoreo y la

autorregulacion (Siegel & Ryan, 1989; Passolunghi y Siegel, 2001; Geary,2003).

La investigacion sobre las DA en la expresion escrita (DAEE) también es relativamente escasa y
las definiciones sobre estos déficit son aiin muy vagas. Bajo esta panoramica, no es sorprendente encontrar
que los indices de prevalencia varian entre un 8 y un 15% (Lyon, 1996). Pese a que algunos investigadores
han sefalado que tales déficits se manifiestan de forma relativamente similar en varones y nifas, su
incidencia parece depender del tipo de trastorno al que se haga referencia. Asi, el origen de las DAEE se
ha atribuido a un deterioro de las habilidades de trascripcion de bajo nivel y que afecta a la automatizacion
de la escritura y el deletreo, particularmente, en los varones (Berninger & Fuller, 1992). En etapas
posteriores, tanto las dificultades severas en la motricidad fina, como el deterioro en las habilidades
ortograficas (en presencia de una motricidad adecuada) parecen jugar un papel importante en la
manifestacion de estas dificultades (Berninger & Amtmann, 2003). Por el contrario, la incidencia de
DAEE referidas a la.compmicién de textos no parece presentar diferencias de género y se asocia,
principalmente, con una subutilizacion de las estrategias de planificacion y autorregulacion que permiten
realizar una monitorizacion, evaluacion y modificacion del texto, en caso de ser necesario. Las

producciones son breves y se caracterizan por su falta de coherencia, su pobre elaboracion, y la escasez de

detalles.

Si bien es cierto que en la conceptualizacion de estos trastornos se sigue excluyendo a los
problemas de aprendizaje que son el resultado de un trastorno emocional, los nifios con DA parecen
mostrar una incidencia de problemas conductuales y emocionales cuatro veces mayor a la de los nifios que
no padecen este tipo de trastornos. A pesar de ello, los sintomas no siempre son manifiestos y, en
consecuencia, son mas dificiles de medir (Elbaum & Vaughn, 2003). La panoramica es ain mas
complicada en la medida en que tampoco es inusual encontrar que las DA se presentan en combinacion
con trastornos comportamentales como el TDAH y no hay claridad para determinar si se trata de
comorbilidad (i.e., dos trastornos en el mismo nifio) o de un solapamiento que representa un trastorno con

dobles atributos. En este punto, cabe resaltar la importancia de la identificacion de las DA, el TDAH o los
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dos, por sus claras implicaciones en la planificacion de las estrategias de intervencion y el analisis del

prondstico (Fletcher, Shaywitz, & Shaywitz, 1999; Fletcher, Morris, & Lyon, 2003).

3.2. Dificultades de aprendizaje (DA) y Trastornos Especificos del Aprendizaje (TEA)

Las dificultades referidas al aprendizaje de la lectura, la escritura, la realizacion de calculos y la
resolucion de problemas matematicos han sido centro del interés y de indagacién durante largo tiempo
(Hinshelwood, 1917; Orton, 1925; citados en Dombrowski, Kamphaus y Reynolds, 2004). En este devenir
histérico algunas de las conceptualizaciones més recientes y reconocidas estan referidas en el campo
psicoeducativo a la Oficina Estadounidense de Educacién (U. S. Office of Education — IDEA) y en el
campo clinico al Manual Diagnéstico y Estadistico de los Trastornos Mentales DSM-1V- que de alguna

manera han estado influenciadas por los planteamientos de Kirk.

Bajo el constructo de las DA, los investigadores y profesionales del area clinica y los docentes
responsables de los procesos de ensefianza-aprendizaje y evaluacion, asi como aquellos encargados de la
definicion de las politicas educativas, se han visto enfrentados a la necesidad de establecer unos criterios
de identificacion que, logren la unificacion en la definicion de este constructo, que provean un marco de
referencia valido y aplicable en .dif‘erentes contexto y que permitan abogar por los procesos de evaluacion
que, en ultima instancia, buscan sustentar el disefio e implementacién de estrategias pedagdgicas y de
intervencion mucho mas efectivas y orientadas a la potencializacion de las fortalezas y la consideracién de

las debilidades de esta poblacion

Seglin estos contextos de definicion clinica y psicoeducativa, aunque encuentran elementos comunes,
las conclusiones que describen las caracteristicas de esta poblacion no satisfacen de manera unificada la
identificacion de esta problematica. Es asi como TEA en el campo clinico es una categoria diagnostica, y
en el medio psicoeducativo la identificacion de las DA, estan al servicio de obtener una linea base de
intervencion para orientar la recuperaciéon y superacion de estas dificultades. Es probable que una
aclaracion del término esté en comprender el contexto de definicién de las mismas, pero también en
identificar el punto de encuentro que finalmente permita que profesionales, educadores e investigadores
usen en la definicion un concepto claro para no emplear de manera indiscriminada los términos TA y DA
porque si bien tienen un nicleo comin, el primero presupone un trastorno identificado y claramente
diferenciado en un proceso de evaluacion diagnostica, en tanto que el segundo, remite a la definicion de la
dificultades identificadas en el medio escolar, que no necesariamente se refieren exclusivamente a las

dificultades de la lectura, la escritura y el cdlculo. Para una mayor precision con la denominacién TEA del
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Manual Diagnostico y Estadistico de los Trastornos Mentales - DSMIV-TR- (Ver tabla ., Romero, Gomez,

y Uribe, 2009).

Tabla 1. Definiciones de Dificultades especificas del Aprendizaje DA y Trastornos especificos del

aprendizaje TEA

—_—

Dificultades especificas del aprendizaje SLD (IDEA
2006)

Trastorno Especifico del TEA

(DSMIV-TR)

aprendizaje

"El término" dificultad especifica del aprendizaje »,
es Definido por la Ley de Educacién para Personas
con Incapacidades (Individuals with Disabilities
Education Act — IDEA), como un trastorno en uno o
varios de los procesos psicologicos basicos
involucrados en la comprension o en el uso de la
lenguaje, hablado o escrito, trastorno que puede
manifestarse en imperfecta habilidad para escuchar,
razonar, hablar, leer, escribir, deletrear, o hacer
cdlculos matemdticos.  Dicho término incluye
condiciones tales como discapacidades de
percepcion, lesién cerebral, disfuncién cerebral
minima, dislexia, vy afasia del desarrollo.
Tal término no incluye un problema de aprendizaje
que es principalmente el resultado de trastornos
sensoriales, visuales, auditivas, o discapacidades
motoras o de retraso mental, trastornos emocionales
o que sean explicadas por un ambiente sociocultural
en desventaja.

Este trastorno es definido segun el Manual

Estadistico de Trastornos Mentales con los
siguientes criterios:
A. El rendimiento en lectura, medido

mediante pruebas de precision o comprension
normalizadas y administradas individualmente, se
sitia sustancialmente por debajo de lo esperado
dados la edad cronoldgica del sujeto, su coeficiente
de inteligencia y la escolaridad propia de su edad.

B. La alteracion del Criterio A interfiere
significativamente el rendimiento académico o las
actividades de la vida cotidiana que exigen
habilidades para la lectura.

En la nueva definicién, no es un criterio de
identificacion la discrepancia entre capacidad
intelectual y rendimiento académico solo que en una
o mas de las siguientes dreas presente dificultad:
* expresion oral

* comprension auditiva

* expresion escrita

* habilidades basicas de lectura

* comprension de la lectura

* matematicas calculo

* razonamiento de las matematicas

C. Si hay un déficit sensorial, las
dificultades para la lectura exceden de las
habitualmente asociadas a él.

La definiciébn conserva el criterio de

discrepancia con relacion a Capacidad intelectual y
nivel de escolaridad por edad

e (rastorno especifico de lectura
s (rastorno especifico de la escritura

®  frastorno especifico del cdlculo

El cuadro anterior subyace a dos modelos diferentes: el modelo de bajo rendimiento que explica
las Dificultades especificas del aprendizaje en el medio escolar y el modelo de la discrepancia habilidad-
rendimiento académico que establece los criterios para el diagnostico de los Trastornos Especificos del
aprendizaje (TEA). El modelo de bajo rendimiento indica un déficit o inadecuacién de las adquisiciones
instructivas relacionadas con un estandar determinado, que incluye un cuerpo de conocimientos,

habilidades intelectuales, actitudes y destrezas psicomotoras. En este modelo podemos identificar dos
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componentes, el primero se vincula al producto individual inmediato, que constituyen los aprendizajes
escolares especificos; en este, el problema del bajo logro académico es, en Gltimas, un problema de

aprendizaje en el contexto escolar y por lo tanto de naturaleza esencialmente educativa que debe

explicarse en términos psicopedagogicos.

En esta via, autores que defienden el modelo de bajo rendimiento como Siegel (1989, 1999) y
Dombrowski et al. (2004) consideran que no resulta imprescindible administrar un test de inteligencia para
poder hacer una medicion del “potencial” académico (i.e., lo que podriamos esperar que un alumno
aprendiera), pues es posible determinar si un alumno presenta o no DEA a través de los tests de
rendimiento académico — y particularmente, aquellos basados en el curriculo — ya que estos pueden
proporcionar una vision mucho mas clara del funcionamiento real del alumno y proporcionar informacion

mas Gtil para el disefio e implementacion de las estrategias de intervencion.

Ahora bien, en el marco de los recursos de evaluacion con un enfoque médico y psicométrico, el
criterio de discrepancia adoptado por el Manual Diagnostico Estadistico de los Trastornos Mentales
DSMIV-TR, es uno de los elementos fundamentales para identificar los trastornos del aprendizaje. Este
criterio se ha centrado en la discordancia entre aptitud-logro, generalmente representado por la
desigualdad entre los resultados de las pruebas de capacidad intelectual, y los resultados de los test de
rendimiento académico (Fletcher, Coulter, Reschly & Vaughn, 2004), Esta diferencia se basa en la
premisa de que el individuo posee capacidad de aprendizaje “normal” y sin embargo, demuestra un nivel

de desempeiio escolar que no corresponde con las expectativas que pueden formularse de €l.

Ademas de la discrepancia, un segundo criterio ha sido relacionado con los dominios en los que
estas dificultades pueden manifestarse (por ejemplo, lectura, matematicas y calculo, expresién escrita) y
que es definido como heterogeneidad. Un tercer componente es la exclusion que da la salvedad en caso
que estos trastornos estén explicados por otros factores como un trastorno sensorial, una deficiencia
mental, un trastorno emocional, desventajas econdmicas, diversidad lingiiistica o una instruccion
inadecuada. Por Gltimo, un cuarto componente que se fundamenta en la consideracion de los tres
anteriores: la creencia de que las TEA son debidas a factores constitucionales intrinsecos al alumno. Es
decir, si un alumno cumple con los tres criterios anteriores, esto explicaria que los problemas en su
rendimiento académico son debidos a factores neurobiologicos, relacionados con una disfuncion

nervioso central (Hammill, Leigh, McNutt, y Larsen, 1981, p. 340).

Los modelos antes sefialados develan los diferentes elementos que constituyen el modelo del bajo

logro y el modelo de la discrepancia, de los cuales se puede analizar aspectos positivos y negativos que los
influencian y determinan.
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Hay dos elementos importantes a tener en cuenta y es el uso del concepto de discrepancia, y la
importancia de utilizar pruebas estandarizadas: Colarusso, Keel y Dangel (2001), defienden la importancia
de utilizar el criterio de la discrepancia para evitar la sobre identificacion de DA en estudiantes
provenientes de minorias étnicas y contextos poco favorecidos desde el punto de vista socioeconédmico y
cultural. La identificacion de las DA basada primariamente en la evidencia de un pobre rendimiento
académico en las areas del lenguaje y matematicas o que tienen una menor consideracion de las
habilidades cognitivas tiende a incrementar la prevalencia en los alumnos provenientes de minorias
étnicas y grupos desfavorecidos, asi como de aquellos que manifiestan caracteristicas comportamentales
diferentes (i.e., oposicionismo y problemas comportamentales relacionados con la agresividad), que

pueden o no estar asociadas a las DA especificas.

Aunque la presencia de errores en la designacion o la medicion de la discrepancia pueda
incrementar el riesgo de identificacion de falsos positivos y falsos negativos; (e. g., Kavale, 2005: Kavale
et al., 2006; Mather y Gregg, 2006) sefialan que esto solo es posible si en el proceso de identificacion de
las DA se asume de forma rigida el criterio de la discrepancia, a partir de la identificaciéon de un Gnico
punto de corte y sin tomar en consideracion la realizacion de un analisis mas profundo y que esté asociado
a la confirmacion de otras hipotesis diagnosticas. Es decir, los profesionales implicados en la
identificacion de las DA no pueden asumir el proceso como una aplicacion e interpretacion estricta de las
puntuaciones de los tests cognitivos y de rendimiento académico. La interpretacion de estos datos a la luz
del tipo de tarea. la historia del alumno, la observacion del desempeiio cotidiano y el contexto natural,

hacen que el juicio clinico sea un componente esencial en el proceso de evaluacion e identificacion de las
DA.

Una evaluacion centrada solo en la discrepancia entre habilidad y logro ofrece una vision muy
estrecha que proporciona poca informacion en cuanto hace caso omiso a los diferentes procesos
subyacentes, no identifica la naturaleza de las dificultades, por tanto no puede vincularse directamente a
las necesidades de intervencion para la recuperacion del trastorno. Es por esto que una mirada desde la
clinica en Neuropsicologia permite evaluar otros procesos subyacentes que explican la naturaleza de estas
dificultades entre los cuales estan: el procesamiento del lenguaje, que incluye tanto las habilidades
fonolégicas para decodificar y codificar (Joshi,1999; Woodcook, 1991); La comprension lingiiistica, es
decir como organiza la informacion y la rapidez con que la procesa aspecto que ha permitido identificar

lectores fluentes y no fluentes (Semrud-Clikeman, Guy, & Griffin, 2000);

La evaluacion en las dificultades del aprendizaje de procesos basicos como la atencion y la

memoria de trabajo permiten identificar la capacidad de retener informacion en linea, aspectos
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fundamentales en la lectura. De otra parte evaluar la habilidad funcional de la memoria necesaria para el
reconocimiento y la recuperacion esta relacionada con procesos de adquisicion de la lectura y el desarrollo
de la comprension. (Semrud-Clikeman et al., 2000). Otro aspecto de gran importancia es la evaluacién de
las funciones ejecutivas como la capacidad de autoregulacién, la inhibicién de estimulos irrelevantes, y la
capacidad para entender los procesos de su pensamiento, entre otros contribuye a la determinacion de la

actividad del I6bulo frontal en el aprendizaje Semrud-Clikeman (2005).

El modelo basado en el bajo logro, si bien permite identificar los nifios en situacién de riesgo no
ofrece una comprension de como aprenden los nifios. La equiparacion de las DA con un bajo rendimiento
0 un pobre desempefio académico trae consecuencias poco favorables para quienes las presentan; pues,
por una parte, se desvirtia la verdadera naturaleza del trastorno y su condicién discapacitante y, por otra,
se limitan las posibilidades de acceso a los servicios de atencién pertinentes. De hecho, algunos
investigadores (e.g., Kavale, 2005; Kavale et al., 2006; Mather y Gregg, 2006) destacan que aunque las
DA sean una forma de desempeiio pobre, éstas no son estrictamente equivalentes a un desempefio por
debajo del nivel esperado y tampoco pueden se interpretadas simplemente como un funcionamiento

académico por debajo del promedio; pues un individuo puede presentar este tipo de desempeiio

Para poder abordar las dificultades del aprendizaje como un trastorno y no como los posibles
problemas que cotidianamente pueden presentar los estudiantes en su aprendizaje, las consideraciones
anteriores sobre un modelo psicoeducativo y un modelo neuropsicolégico clinico deben tener un punto de
encuentro y, en especial, asumir perspectivas compartidas frente a lo que implica el manejo de estos
problemas. A proposito de lo expuesto, es importante sefialar que esta investigacion abordo el concepto de
DA desde la perspectiva de un trastorno, ya que considera que las dificultades de aprendizaje no se
limitan solo a los problemas que para aprender presenta un individuo, sino que parte de un diagndstico

desde la practica clinica, el cual, desde una perspectiva multidimensional considera multiples factores

influyentes.
2.2. Bajo Rendimiento Académico

Subyace a este postulado una relacion estrecha, difusa y equivoca con el fracaso escolar,
asunto que en la perspectiva que se plantea esta investigacion fue tomando progresiva importancia en la
relacion dificultades especificas del aprendizaje y trastornos del aprendizaje, dadas las notables
confusiones entre ellas. Con la emergencia de la psicometria y de los test para medir la capacidad y las
caracteristicas particulares de los individuos, se observa una etapa con profundos impactos en la
educacion, en este sentido, los asuntos relacionados con la motivacion y los dispositivos basicos del

aprendizaje son ampliamente abordados en la investigacion y relacionados con las dificultades en el
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aprendizaje escolar y el bajo rendimiento de los alumnos. De igual manera la creciente atribucion al
impacto de lo social en el comportamiento de las personas, asi como la perspectiva de derechos
individuales y civiles y las dificultades derivadas de las privaciones de tipo sociocultural y bajos niveles
de capacidad intelectual, favorecen las discusiones al interior del ambito psicolégico. También desde la
educacion el énfasis puesto en la pedagogia, la didactica y las corrientes pedagogicas alimentan uno de los
principios que sugiere que el origen del bajo rendimiento no es exclusivo del educando, sino que multiples

variables cruzan el fendmeno.

El abordaje y la delimitacion del concepto de rendimiento ha significado un desafio para la
psicologia. por los miltiples factores intervinientes y por la estrecha relacion con las ciencias de la

educacion y el ambito politico, relacion, sustentada en las politicas actuales de calidad educativa.

Desde esta perspectiva la realidad de nuestros sistemas sociales y educativos han centrado su
interés en el criterio de economia funcional y la relacion entre educaciéon y produccion, lo que sitia y
sustenta el rendimiento como, una de las grandes exigencias de la posmodernidad y desde una mirada
reduccionista conceptualiza el fin Gltimo del proceso educativo en el individuo, dejando de lado la
consideracion de la proyeccion social de esa experiencia. Dentro de este marco ha de considerarse que la
expresion “bajo rendimiento “desde una perspectiva semantica sefiala un déficit o inadecuacion de los

logros de los estudiantes de acuerdo con los estandares generales aceptados por el sistema educativo.

Para Fortaleza, J. (1975) “el rendimiento es el producto del sujeto, el producto de la
aplicacion de su esfuerzo motivado por sus actitudes, rasgos de personalidad y la influencia del contexto™.
En efecto, el bajo rendimiento esta intrinsecamente unido con el fracaso escolar o fallo escolar en
contraposicion con la pretension actual de la alta eficacia de'los sistemas educativos y las politicas de
calidad educativa. Para Euridice (1994) justamente un rendimiento insuficiente se identifica con el no

éxito, es decir, con el fracaso que al afectar un tercio de la poblacion mundial se constituye en el problema

central de los sistemas educativos.

Por tanto, el problema de la evaluacion y por lo tanto del rendimiento académico no radica solo en
adoptar un nuevo concepto, sino en comprender la evaluacién como “una actividad consustancial a
cualquier tipo de accion encaminada a provocar modificaciones en un aprendiz “(Miras y Solé ,1990, p.
419). El error o las dificultades deben permitir reorientar el proceso, poniendo el énfasis en el caracter
formativo y en la necesidad de realizar los ajustes pedagogicos y técnicos, es decir plantear nuevas

adaptaciones al curriculo general de acuerdo con las caracteristicas particulares de los estudiantes.
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Cabe ahora preguntarse por los criterios definidos para la determinacion del bajo rendimiento y en
este sentido cabe sefialar que estos no son siempre de orden numérico, aunque finalmente, lo que se ha
denominado proceso de aprendizaje se traduce a lo numérico o sea a la medida del producto educativo,
con las dificultades que entrafia evaluar, ademds del conocimiento los aspectos actitudinales y
motivacionales. Como lo sefialan algunas investigaciones los criterios parecen variar en funcién de
diversas situaciones una de ellas relacionada con la extension del tiempo dedicado al logro del producto

educativo, es decir de un curso, una etapa educativa o toda una etapa escolar.

2.3. Fracaso Escolar

En el marco de este estudio, en el que se ha pretendido determinar la prevalencia de las dificultades de
aprendizaje y las caracteristicas cognitivas de nifios entre 8 y 11 afios de la ciudad de Medellin, ha

tomado relevancia la problematica relacionada con las concepciones ligadas al éxito y al fracaso escolar.

Las respuestas entregadas por los participantes en este estudio, en cuanto a entrevistas adelantadas con
padres de familia, estudiantes y educadores coordinadores de grupo, pusieron en evidencia la necesidad de
ampliar el rastreo tedrico hacia el tema del fracaso escolar y el bajo rendimiento como un tema emergente
y una posibilidad de andlisis, que permita develar los imaginarios y las realidades que acompaiian los

conceptos, su relacion con las DA su diferenciacion con los AT y sus influencias en la practica cotidiana.

Siguiendo esta linea de argumentacion conviene acercarse a algunos estudiosos de las dinamicas
institucionales y en particular de los procesos y productos que se generan en su interior, reconociendo que
una de las situaciones que merece mayor analisis y reflexion, esta relaciona con los logros alcanzados por
los estudiantes en cuanto al aprendizaje, asi como la construccion de los imaginarios sociales de la
organizacion educativa respecto a sus propositos y compromisos con lo social y cultural. No cabe duda,
que la actividad intencional de la educacion y en especifico de las instituciones educativas se orienta y
vincula hacia el logro de un conjunto de objetivos y metas (entre las que se incluyen la adquisicion de
conocimientos, valores, habilidades intelectuales, actitudes y destrezas) que faculten al estudiante para el
aprendizaje permanente y para la vida. Por su parte, la instituciéon como organizacion social ha de
conseguir estructuras de gestion administrativa, financiera, de recursos, y de practicas pedagdgicas que
viabilicen lo que se espera de ellos. Tal situacion supone alcanzar niveles satisfactorios con productos
concretos, tanto de estudiantes, como de la organizacion escolar, de acuerdo a los estandares establecidos

por las administraciones en cada época

Dada la diversidad de factores y relaciones que intervienen para lograr las intenciones que se propone

la educacién y en particular, la institucion educativa, es justamente a través del “rendimiento” que se
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identifica el éxito o fracaso en dicha tarea, de esta manera el rendimiento de cuentas que hace la
institucion sobre su gestion, no sélo es valorado y etiquetado a través del proceso de autoevaluacion, sino
que ademas, se le suman los resultados en la aplicacion de pruebas estandarizadas realizadas a los

estudiantes en los diferentes niveles del sistema educativo.

Ahora bien, la existencia de indicadores que marcan el rumbo de éxito o fracaso de las
instituciones educativas en el ambito social, hace que éstas disefen criterios, ademas de los establecidos
por la norma, que den cuenta de los avances, estancamientos o retrocesos de los estudiantes a lo largo de
su proceso de aprendizaje. Indicadores que de una u otra forma valoran los aprendizajes cognitivos y,
dentro de ellos, aquellos que son mas faciles de medir y cuantificar, dejando de lado otras dimensiones del

estudiante que pueden interferir o influir en su éxito o fracaso escolar. (Escudero, Gonzalez y Martinez,
2009).

En ese mismo sentido, los sistemas de criterios con los que se elaboran estos indices de éxito o de
fracaso se relacionan directamente con el rendimiento escolar del estudiante. Por consiguiente, los
alumnos deben alcanzar cierto nivel para mantenerse, permanecer y continuar en todo el sistema
educativo. De acuerdo con lo anterior, y siguiendo los mismos autores (Escudero et al. 2009) conviene
seialar que el «fracaso escolar» es un término borroso que plantea diversos interrogantes, es decir, es un
fenémeno estrechamente ligado y producido por la institucion educativa, ya que solo pueden fracasar
aquellos nifios y nifias que asisten a ella . Prosiguen afirmando que para un estudiante, los aprendizajes
escolares no son solo algo a conseguir o algo a donde llegar. La escolarizacion y los aprendizajes son
trayectorias, diversas como las personas en viaje, no son realidades estaticas, sino fendmenos en proceso
que se van construyendo o desdibujando en el viaje. Por ello, y sin desmeritar el valor aplicable a los
finales de curso o de etapas escolar, es decisivo llegar a entender que los llamados fracasos escolares se

han ido gestando en contextos relativamente precisos y delimitados, ligados a estructuras, acciones y

procesos.

Dada la proximidad del término “fracaso escolar” y el limite borroso de su conceptualizacion con
otros fenomenos semejantes (bajo rendimiento escolar, dificultades de aprendizaje) para autores como
Escudero, Gonzéalez y Martinez (2009) es dificil ubicar o encontrar un marco de referencia Ginico que esté
en condiciones de ofrecer una comprension totalizadora de este constructo. Sin embargo, para tratar de
establecer una aproximacion conceptual a esta problematica educativa, cada vez mas extendida en las
instituciones educativas, se hace necesario recurrir a las diversas perspectivas a través de las cuales se ha
abordado el término con el propdsito de fundamentar la construccion de alternativas pedagogicas y el

mejoramiento de practicas educativas que minimicen su impacto en el proceso educativo.
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Si bien el abordaje que hacen diferentes investigadores (Perrenoud, 1996; Mella y Ortiz, 1999; De la
Orden, Oliveros, Mafokozi, y Gonzalez, 2001; Nogueira, 2004; Escudero, Gonzalez y Martinez, 2009)
sobre el fracaso escolar lo hacen desde perspectivas diferentes (psicologica, sociolégica, de politica
publica, educativa) lo cierto es que a lo largo del tiempo, se ha mantenido la relacion de este término con
los resultados en los proceso de aprendizaje y en general con el desempefio escolar que demuestran los
estudiantes en cada nivel o grado, sumado a las condiciones que establecen las instituciones educativas

como indicadores de éxito o fracaso académico.

Inicialmente, las explicaciones del fracaso escolar fueron atribuidas a factores patolégicos o
deficiencias biologicas, intelectuales y/o afectivas por parte de los estudiantes al iniciar su escolaridad. De
acuerdo con Nogueira (2004), este periodo se caracterizd por la aplicacién de un modelo dicotémico
centrado en la polarizacion de caracteristicas personales de los estudiantes, elementos que se debatian

entre lo normal/anormal; dotado/no dotado; rapidos/lentos, conceptuales/concretos.

De esta perspectiva patologica, el debate y las explicaciones del fracaso escolar de los estudiantes se
trasladaron a la sociologia'. Bajo esta mirada, el modelo individual del fenomeno educativo fue
homologado con las carencias econémicas y la pobreza del medio familiar y social. Asi, las dificultades de
aprendizaje de los estudiantes se atribuian a la falta de inteligencia, la falta de estimulos y aspiraciones por
parte de los padres, o a problemas de orden fisico causados por las condiciones de vida. Es decir, de una
perspectiva patoldgica se pasd a una fundamentacion basada en la deficiencia sociocultural (Nogueira,
2004; Mella y Ortiz, 1999). De otro lado, desde esta misma perspectiva socioldgica y en una linea mas
global e institucional, Perrenoud (1996) plantea el fracaso escolar en virtud de las jerarqufas de estindares
de “excelencia” que elaboran las instituciones educativas a partir de la evaluacién escolar, de los
procedimientos y normas que circulan en ella. Dichas categoriés, segln el autor, esbozan una sociologia
de la evaluacion, pues es ésta en primera instancia que decide el fracaso o éxito de los estudiantes, asi

como sus consecuencias en todo el proceso.

En este sentido, el autor indica, que la posicién que asumen los estudiantes en estas jerarquias

(éxito/fracaso) es el resultado de la realizacion de determinadas pruebas especificas y sucesivas con el fin

' Mella y Ortiz (1999) en su estudio sobre la influencia de factores externos sobre el resultado escolar, resefian la
importancia e influencia que en la época de los afios 60 y 70 tuvo los resultados del informe Coleman. En particular,
en Gran Bretafia, por la hegemonia de la sociologia determinista de la educacion, en la cual primaba lo individual,
familiar y comunitario como bases para la explicacion de la educabilidad de los estudiantes, los intelectuales negaban
los resultados de investigaciones que fueran contrarias a la dependencia de estos factores como causas de éxito o
fracaso escolar. De hecho, los resultados mostraban la independencia del nifio respecto a variables sociopsicologicas
del contexto familiar y social.
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de valorar a los estudiantes y efectuar sintesis de ellos de acuerdo con procedimientos codificados en el
ambito escolar. Es decir, se habla de “buenos™ o “malos” estudiantes porque la elaboracion de los juicios
de excelencia se fundamenta en la practica pedagdgica y en la negociacion que se hace entre profesores y
estudiantes. Relacion que se establece en el despliegue del curriculo en disciplinas y niveles. Tal situacion,
prosigue el autor, es legitima, en “cuanto la evaluacion escolar se presenta como medida objetiva de la

excelencia”. (Perrenoud, 1996, p. 18).

Siguiendo en esta misma linea, algunos sociélogos (Bourdieu y Passeron, 1978; Novak, 1977
citados por De la Orden et al., 2001), consideran que el fracaso escolar es una consecuencia l6gica de una
situacion en la que se exige a la institucién educativa que alcance unos objetivos para los que no esta
preparada. educacion que representa un rendimiento escolar limitado, deficiente e insatisfactorio, ya que

los estudiantes no alcanzan los resultados esperados.

Para estos autores, el modelo del rendimiento educativo’ ha pretendido explicar el fenémeno a
partir del resultado de la interaccion de un conjunto de factores vinculados al propio estudiante, a la

familia y su entorno sociocultural y socioecondmico, asi como al sistema educativo.

En particular, en materia de intervenciones pedagégicas, valdria la pena enfatizar en los modelos
de mediacion y en las estrategiés de trabajo institucional que visibilicen nuevas practicas y encuentros con
las realidades y condiciones de los actores que participan en el proceso educativo. De hecho, al considerar
las diferencias de educabilidad de los estudiantes haria posible problematizar la ensefianza y el
aprendizaje, ya no como un asunto particular de negociacién entre profesor y estudiante en el aula de
clase, sino como un asunto general en el que intervienen miltiples dimensiones (econdmicas, sociales,
politicas, pedagdgicas y psicolégicas) que sirvan de referencia como indicadores posibles mas no
excluyentes del fracaso escolar.

De acuerdo con los anilisis y conclusiones a las que han llegado los estudiosos que abordan el
fracaso escolar desde esta perspectiva, seria importante sefialar, que si bien, las politicas educativas
apuntan al uso de pruebas estandarizadas para evaluar tanto la institucion y los logros alcanzados por los
estudiantes en el curriculo escolar. Valdria la pena pensar si estos mecanismos utilizados han dado los
resultados esperados para la regularizacion de metas y objetivos educativos que llevaria a la igualdad de

oportunidades, y por consiguiente, ha reforzar los resultados esperados para todos.

“ Los investigadores refieren el producto educativo como lo que acontece a los estudiantes y a la sociedad

como resultado del proceso de intervencion sistematica - de la educacion - que tiene lugar en las instituciones
educativas.
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En este sentido, quienes son partidarios de medir el progreso educativo y académico con base a la
comprobacion homogénea, desconocen la existencia de diferencias en el aprendizaje como un hecho
inherente a la condicién humana, y en particular, a los aprendizajes curriculares. Estas variables que
implican tanto a los contenidos, los materiales, las ayudas, y estrategias de ensefianza, asi como la
motivacion, los estilos y la facilidad o no del estudiante para transferir los contenidos del aprendizaje a su
desempeiio académico general, generan situaciones de controversia al momento de identificar realmente
cuales son los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje’ (DA), debido a la discrepancia entre los

resultados de las pruebas y las caracteristicas de su desempefio en un momento determinado de la vida

escolar.,

Lo anterior significa que si bien, la identificacion de las DA se ha fundamentado en la
manifestacion de dificultades significativas que implican una discrepancia “inesperada” entre el
rendimiento académico y el potencial intelectual (CI), las variaciones en la determinacion y cuantificacion
de esta discrepancia han revelado importantes divergencias. Por una parte, se ha sugerido que la
consideracion de este criterio promueve la politica de “esperar hasta que el nifio falle”, puesto que, en
algunos casos, la discrepancia solo puede detectarse hasta que las exigencias escolares se hagan mas
intensas y las dificultades se acentiien lo suficiente, como para demostrar un rendimiento inferior al de sus
compaiieros de referencia. Por lo tanto, no es posible establecer un punto de referencia que marque la
separacion entre tener o no una dificultad. Por su parte, autores como Kavale y Forness (2003) han
sugerido que el problema fundamental de esta situacion “condicionante” (i.e., que no debe ser
necesariamente cierta) de las DA radica en el hecho de que, desde la vision politica, social y econémica,

esta discrepancia ha sido erroneamente interpretada como equivalente al bajo rendimiento académico o al

Continuando con el recorrido sobre las diferentes perspectivas de abordaje del fracaso escolar, y
siguiendo los aportes de Nogueira (2004), la aparicion de una corriente critica en la estructura escolar, dio
paso a explicar las desigualdades e inequidades que se daban en ella en términos de clases sociales. Asi,

comenzo una mirada a la institucién educativa “como estructura social y aparato de transmision v de
p

’ Se entiende por DA (Comité Americano de DA. National Joint Committee on Learning Disabilities —

NJCLD,1988). Como: “las DA son un término general que hace referencia a un grupo heterogéneo de trastornos que
exhiben dificultades significativas en la adquisicién y uso de la escucha, el habla, la lectura, la escritura, el
razonamiento o las habilidades matematicas. Estos trastornos son intrinsecos al individuo, se presume que son
debidos a una disfuncién del sistema nervioso central y pueden presentarse a lo largo del ciclo vital. Ademaés de las
DA, pueden presentarse problemas en las conductas de autorregulacion, asi como en la percepcién y en la interaccion
social; pero en si mismas no constituyen DA. Aunque las DA pueden darse concomitantemente con otras
condiciones discapacitantes (e.g., deficiencia sensorial, retraso mental, trastornos emocionales graves) o con
influencias extrinsecas (como diferencias culturales, instruccion insuficiente o inapropiada), éstas no son el resultado
de tales condiciones o influencias
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seleccion cultural que transformaria las diferencias individuales iniciales en desigualdades sociales™
(Nogueira, 2004, p. 28). De este modo, se inicia un analisis de la escuela como si fuera una “caja negra”,
desconociéndose también los procesos especificos que ocurren en ella. No obstante, esta mirada se
enfocaria a observar a los sujetos. Es decir, las reflexiones y analisis sobre el fracaso ya se instalarian en
las representaciones e interacciones de los actores en el contexto, particularmente, en la escuela y mas

especificamente, en el aula de clase.

Bajo esta perspectiva pedagdgica y en particular, en el contexto de este proyecto de investigacion
sobre DA, este modelo explicativo del fracaso escolar, cobra gran importancia al considerar el desempeiio
y las capacidades de los estudiantes como elementos constitutivos de la definicion ya que como se ha
venido evidenciando este es un término difuso y podriamos decir polimérfico, ya que adquiere su
definicion o correlacion con otros términos (retraso, dificultad de aprendizaje, bajo rendimiento escolar)
de acuerdo a dimensiones contempladas para su operacionalizacion, segin la forma de medirlo (mediante
test de rendimiento, pruebas estandarizadas, calificaciones, objetivos curriculares y propositos educativos)
o dependiendo de qué o en quiénes se focalice el analisis (sistema educativo, acciones de los docentes,

actividades de los estudiantes, metodologias de ensefianza) (Martinez, 2009).

De hecho, muchos de los estudiantes que presentan estas situaciones (fracasos escolares y/o bajo
rendimiento académico) puede deberse a causas diferentes a las contempladas en los modelos
tradicionalmente utilizados para su explicacion. Lo que nos obliga como profesionales de la educacion a la
bisqueda de soluciones y alternativas psicopedagogicas y didacticas de un lado, para minimizar el
impacto en el desempefio académico de los estudiantes con rétulo de “malos estudiantes” por no cumplir
con los estandares y los logros institucionales, y por otro, para establecer tedrica y operativamente las

diferencias cognitivas, emocionales y comportamentales de los estudiantes que presentan DA.

Con el animo de contribuir a la reflexion y debate sobre la conceptualizacion del término fracaso
escolar, Martinez (2002) aporta una definicion de este constructo que puede servir de referencia para el
analisis de las relaciones con otros términos semejantes (i.e., bajo rendimiento, dificultades de
aprendizaje). El fracaso escolar es toda insuficiencia detectada en los resultados conseguidos por los
estudiantes en las instituciones educativas respecto a los objetivos propuestos para su nivel, edad y

desarrollo, y que frecuentemente, se expresa a través de calificaciones escolares insatisfactorias o

negativas.

El analisis de esta definicion, nos lleva a revisar lo siguiente; si se habla de insuficiencia en los
resultados académicos o curriculares se estaria haciendo referencia también a un bajo rendimiento del

estudiante por no lograr los objetivos que se esperan de ¢l para un determinado periodo escolar. Lo que
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advierte, ademas, la complejidad no sélo de la definicion, sino de su relacion y articulacion directa con el

término bajo rendimiento escolar.

2.4. Factores Cognitivos Afectivos

En los Gltimos 20 afios se han realizado diversos estudios para investigar la relacion de diferentes
variables de tipo personal y cognitivo-emocional con el rendimiento académico de los estudiantes. De
estos estudios, los que arrojan resultados mas concluyentes son aquellos que se han encargado de analizar
aspectos como los auto esquemas, las expectativas positivas y la motivacion del alumno (Arancibia,
1999). Estos tres aspectos, aunque diferenciados, tienen una estrecha relacién, en tanto permiten
comprender la manera en que los estados internos de los estudiantes facilitan la tarea del aprendizaje e

inciden positivamente en su propio rendimiento académico.

Ahora bien, teniendo en cuenta que tanto los autoesquemas, como las expectativas personales y la
motivacion son estados internos del sujeto (Palmero y Martinez-Sanchez, 2008), para comprender la
manera como se integran y hacen posible que un alumno responda académicamente con una accién en la
que se ve reflejada su actitud hacia el proceso de aprendizaje, cabria, entonces, especificar la dimension a

la que cada uno de ellos hace referencia.

Asi pues, en primera medida, aunque existen diferentes posturas al respecto, los “autoesquemas” en
términos generales pueden considerarse como conjuntos sistemdticos de creencias, valoraciones y
percepciones generalizadas acerca de uno mismo (Barraza, 2009). Estas generalizaciones cognitivas de si
mismo, son derivadas de la experiencia, se constituyen en estructuras de conocimiento altamente
elaboradas y, por ello, pueden concebirse como representaciones mentales que en un momento dado
permiten explicar la conducta del individuo (Markus & Nurius, citados en Barraza, 2009). En este sentido,
organizan y guian el procesamiento de la informacién relevante existente en las experiencias sociales
concretas (Brown y Taylor, citado en Gonzilez-Pienda, Nuafiez Pérez, Gonzilez-Pumariega y Garcia

Garcia, 1997) y, por ello, hacen referencia al autoconcepto, la autoimagen y la autoestima.

En correspondencia a las primeras conceptualizaciones de Purkey y otros tedricos como Marsh o
Shavelson y sus colaboradores se ha llegado a establecer que el autoconcepto implica la percepcion y
creencia que, con base en la interpretacién de su propia experiencia y del ambiente, ha logrado tener el
sujeto acerca de si mismo y su capacidad, habilidad y sentido de competencia para enfrentar desafios,

retos y problemas (Valle Arias, Gonzélez Cabanach, Nufiez Pérez y Pifieiro Aguin, 1999).

Este concepto, ampliamente difundido en nuestros dias, hace referencia a un constructo constituido
por distintas dimensiones (i.e., un autoconcepto de tipo académico y otro de tipo no académico, que
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incluye tanto las concepciones del autoconcepto social como del personal y el fisico) que se van
diferenciando progresivamente con la edad. En otras palabras, gracias a los desarrollos investigativos es
posible reconocer la existencia de un autoconcepto global y multidimensional, producto de un conjunto de
percepciones parciales del propio yo, las cuales se estructuran en una organizacion jerarquica, que con el
paso del tiempo logra un alto grado de coherencia intradimension y mayor diferenciacion entre las
diferentes dimensiones (Esnaola, Gofii y Madariaga, 2008; Nufiez, Gonzilez-Pumariega, y Gonzilez-
Pienda, 1995).

La autoimagen, por su parte, ha sido considerada por algunos investigadores como una dimension
estructural del autoconcepto, que comprende las representaciones o autopercepciones descriptivas de los
diferentes atributos, roles o caracteristicas especificas del sujeto; es decir, responde al interrogante “como
percibo que soy” (Burns, citado en Nuiiez Pérez y Gonzéilez-Pienda, 1994). Por Gltimo, aparece una
dimension actitudinal del autoconcepto, la cual es el resultado de un enjuiciamiento valorativo de la
autoimagen y que se corresponde con el concepto de autoestima; es decir, con la valoracion que las
personas hacen de si mismas (Burns y sus colaboradores, citados en Gonzalez-Pienda et al., 1997; Jadue,
2001, Nanez Pérez y Gonzalez-Pienda, 1994). Responde a la pregunta de “como valoro mi autoimagen™ y,
en consecuencia, guarda relacion con el sentido de competencia, autorrespeto, identidad, seguridad.

confianza y propdsito que experimenta el sujeto (Reasoner, citado en Jadue, 2001).

Con base en estos argumentos, seria posible, entonces, sugerir que en el contexto del proceso de
enseiianza-aprendizaje estos tres autoesquemas establecen las condiciones de refuerzo hacia el sentido de
valia y capacidad personal del alumno, en la medida en que le proporcionan las evidencias que necesita
con relacion a su propio potencial. Ademas, seria valido anadir que los autoesquemas y, en particular, el

autoconcepto y la autoestima, determinan la valia que el alumno se atribuye a si mismo para afrontar las

demandas del medio escolar.

Bajo esta perspectiva y en el contexto de esta investigacion, adquiere una relevancia particular la
consideracion del autoconcepto académico, dado que algunos expertos en el tema (Goiii y Fernandez,
citados en Esnaola et al.,, 2008) han planteado que para poder entender la conducta escolar es
indispensable tomar en consideracion las percepciones que el alumno tiene de si mismo y, en particular,
de su propia competencia académica. Asi pues, en el proceso de autovaloracion o autoevaluacion del
estudiante en el contexto escolar, este autoconcepto hace referencia a la percepcion que tiene sobre la
calidad de su desempefo.En este sentido, a partir de los estudios de Shavelson y Marsh (citados en

Esnaloa et al.,, 2008) diversos investigadores han podido establecer que el autoconcepto académico
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comprende la tendencia de los nifios a separar su percepcion en las diferentes dreas de competencia

académica, para revelar un concepto acerca de sus propias habilidades y capacidades.

Desde esta posicion, el autoconcepto académico estaria diferenciado por dimensiones especificas:

- Relaciones con otros: Implica la realizacion de un analisis personal sobre los niveles de confianza
y posibilidades de establecer contacto con otros, de manera amigable, espontanea, respetuosa y

haciendo frente a la diferencia y la comparacion critica.

- Asertividad: Consideracion de la capacidad del alumno para expresar su opinidén a través de
verbalizaciones o acciones que exhiben honestamente sus sentimientos, sin desconocer los
derechos de los demds y de manera que pueda demostrar su identidad personal para hacerle frente

a la autoridad y poder se escuchado y reconocido.

- Compromiso: Percepcion de la confianza en el propio potencial, de forma tal que el alumno se
sienta habilitado para poner en accién actividades y estrategias que le sirvan para afrontar los retos
académicos y le refuercen la percepcion que tiene acerca del valor y calidad de sus recursos

internos (aspecto que esta relacionado con la motivacion intrinseca).

- Estrategias de Afrontamiento de situaciones escolares: La reflexion personal frente a estas
estrategias se convierte‘en la identificacion y especificacion de los indicadores del nivel de certeza
y confianza que tiene el alumno en sus propias habilidades académicas para asumir desafios
propios de situaciones que ocurren en el aula, satisfaccion con el propio trabajo y buen

o

cumplimiento de las metas académicas en general. , 2001).

De esta forma, este patron atribucional, refleja las expectativas positivas o negativas del alumno, y se
convierte en uno de los principales pilares para la determinacion de la motivacion hacia el aprendizaje.
Weiner (1992), citado por Palmero y Sanchez (2008), defiende la idea de que lo que determina la
motivacion, no es un conjunto de necesidades o de factores relacionados con impulsos o deseos, sino el

tipo de explicaciones causales que se elaboran alrededor de las situaciones que generan una serie de

resultados académicos.

Este proceso implica que, una vez que el alumno es consciente de la obtencion de un resultado
académico, si éste es positivo y esperado, se genera una sensacion de bienestar y reafirmacion sobre las
capacidades y potencial que opera como empuje motivacional. De lo contrario, cuando el resultado
académico es negativo e inesperado, la sensacién que se sobreviene es de malestar, lo que conduce a la
idea de que hay algo negativo dentro de las capacidades y posibilidades del alumno que se debe cambiar,

tendiendo a disminuir el grado de motivacién. (Palmero y Sanchez, 2008).
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Juntos, estos elementos cognitivos y afectivos (motivacion, autoesquemas y atribuciones causales)
establecen las condiciones personales con las que el alumno afrontara la tarea de aprendizaje en la escuela.
Si estos elementos se encuentran configurados de forma positiva y favorecedora para el alumno, el

desarrollo del proceso de aprendizaje y el consecuente rendimiento académico esperado debieran ser

igualmente positivos.

3. MARCO METODOLOGICO

3.1. Tipo y Nivel de Investigacion

La investigacion propuesta pretende realizar una observacion no experimental. El nivel sera

descriptivo, epidemiolégico, clinico y comparativo.

3.2. Diseio

Con base en la seleccion aleatoria de un grupo de menores entre 8 y 11 afios, provenientes de las
escuelas publicas de Medellin, se obtendra una muestra de nifios con DA y un grupo de controles
seleccionados al azar, con el fin de describir sus caracteristicas e identificar los diferentes conglomerados
que se forman a partir de las pruebas de evaluacion de habilidades cognitivas, lenguaje y los cuestionarios

de valoracion comportamental.

3.3. Poblacion

Menores de 8 a || afios escolarizados en las instituciones publicas de la ciudad de Medellin.

3.4. Marco Muestral

Escuelas publicas de Medellin que tengan matriculados menores de 8 a 11 afos, teniendo en

cuenta su distribucion por comunas, de manera que se pueda elegir una muestra proporcionalmente
distribuida.

3.5. Muestra

Muestra aleatoria y proporcional de estudiantes matriculados en las escuelas pablicas de Medellin:
Para la estimacion de la muestra se parte del supuesto que, de acuerdo con la base de datos de la Secretaria
de Educacion de Medellin en los 154 colegios publicos de la ciudad hay 176.000 estudiantes de 8 a 11
anos, que la prevalencia de DA es del 5 al 8% y que se desea tener un nivel de confianza del 95% con un

error de 1 al 3%. Se calculan, entonces, los siguientes tamafios muestrales:
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Tamafo poblacional : 176.000 Precision (%)  Tamafo de muestra

Proporcién esperada 5,000% 1,00 1.806
Nivel de confianza : 95,0% 3,00 203
Efecto de disefio 4 1,0

Tamafio poblacional : 176.000 Precision (%) Tamafio de muestra
Proporcién esperada 8,000% 1,00 2.783
Nivel de confianza k 95,0% 3,00 314
Efecto de disefio ; 1,0

Finalmente, se decide obtener una muestra de 800 nifios, la cual queda entre el intervalo de 203

(muestra minima) y 2.783 (muestra maxima) y, ademas, permitiria detectar entre 30 y 80 menores con DA
(Anexo 1).

A partir de esta muestra se obtendran dos grupos de nifios no pareados: uno de menores con DA y
otro de controles. Los integrantes de los dos grupos se obtendrdn de forma aleatoria, pero se controlaran
por edad, género y estrato socio-econdmico, usando analisis comparativos de Analisis de Varianza
(ANOVA) para la edad y de %’ para la distribucion por género y estrato socio-economico. Teniendo en
cuenta que muchas de las habilidades evaluadas presentan incrementos progresivos en diferentes
momentos del desarrollo (Becker, Isaac, & Hynd, 1989; Korkman, Kemp, & Kirk, 2001; Passler, [saac, &
Hynd, 1985; Roselli, Matute, Ardila, Botero, Tangarife, Echeverria, Arbelaez, Mejia, Méndez, Villa, y
Ocampo, 2004) se identificardn cinco rangos de edad (i.e., 8,9, 10 y 11) en los que se incluiran nifios que

tengan los afios cumplidos en el momento de la realizacién de la evaluacion y hasta 11 meses mas.

3.5.1. Criterios para la seleccion de los menores del grupo con DA

- Presentar dificultades académicas recurrentes y significativas en relacién con las expectativas
esperadas para su edad cronoldgica, nivel intelectual y grado de escolaridad en una o mas de las
siguientes dreas: lenguaje receptivo y expresivo, habilidades basicas y comprension de lectura,
expresion escrita y razonamiento o calculo matematico.

- Obtener una puntuacién igual o superior a 60 en el CEPA.

- No cumplir con los criterios del DSM-1V para el diagnostico de TDAH.

- Tener una puntuacién T igual o menor de 55 en Inatencién y/o Hiperactividad — impulsividad en el
cuestionario (Checklist) para el diagnostico de TDAH.

- Estimacion del nivel intelectual (CI) superior o igual a 85.
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- No presentar discapacidades sensorio-motrices mayores, retraso severo del lenguaje, pardlisis
cerebral, discapacidad intelectual, autismo o cualquier otro tipo de trastorno psiquidtrico y/o
neuroldgico evidente.

- Tener uno de los padres disponible para proporcionar informacion sobre los antecedentes del menor y

para completar las escalas comportamentales.

- Aceptar la participacion voluntaria después que los padres lo hayan autorizado.

3.5.2. Criterios para la seleccion de menores del grupo control

- No presentar dificultades académicas significativas en una o mas de las areas ya mencionadas.

- Obtener una puntuacién inferior a 60 en ¢l CEPA.

- No cumplir con los criterios del DSM-IV para el diagnéstico de TDAH.

- Tener una puntuacion T igual o menor de 55 en Inatencion y/o Hiperactividad — impulsividad en el
cuestionario (Checklist) para el diagnostico de TDAH.

- Estimacion del nivel intelectual (CI) superior o igual a 85.

- No presentar discapacidades sensorio-motrices mayores, retraso severo del lenguaje, paralisis
cerebral, discapacidad intelectual, autismo o cualquier otro tipo de trastorno psiquiatrico y/o
neurologico evidente. .

- Tener uno de los padres disponible para proporcionar informacién sobre los antecedentes del menor y
para completar las escalas comportamentales.

- Aceptar la participacion voluntaria después que los padres lo hayan autorizado.

3.6. Instrumentos

3.6.1. Primera fase evaluacion

Cuestionario de Problemas de Aprendizaje — C.E.P.A (Bravo Valdivieso, 1979)

Este cuestionario de rastreo evalia, desde la vision del profesor, algunos procesos cognitivos y de
lenguaje, que normalmente se encuentran alterados en la poblacién con DA. Comprende 39 items,
agrupados en 8 dreas: Recepcion de la informacion, expresion del lenguaje oral, atencion, concentracion y
memoria de trabajo, lectura, escritura, matematicas y evaluacion global de la capacidad intelectual. A
partir de una escala tipo Liker se obtiene una puntuaciéon que permite identificar con mayor precision a

aquellos niflos que pueden presentar DA (Anexo 2).

29



Informes de rendimiento académico

Con miras a realizar un rastreo de los menores que potencialmente pueden presentar DA, se
solicitara al profesor un reporte de las notas en el Gltimo afio en las 4reas de lengua castellana,
matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales y educacién ambiental. Posteriormente, se realizara una
entrevista semiestructurada, con el fin de profundizar en los perfiles y/o dificultades de aprendizaje de los

nifios que formaran parte del grupo con TDAH vy el grupo control (Anexo 3).

Escala de Inteligencia Wechsler para nifios - Revisada - WISC-R (Wechsler, 1980)

Dada la extension de la evaluacién, para la estimacion del nivel intelectual tnicamente se
empleardn dos sub-pruebas de este test: Vocabulario y cubos. Estas sub-pruebas correlacionan altamente
con los puntajes totales del test y, por tanto, se han propuesto como una forma corta, apropiada para

situaciones en las que sélo se quiere obtener una medida gruesa de la inteligencia (Spreen & Strauss,
1991) (Anexo 4).

Criterios del DSM-1V' para el diagnéstico de TDAH American Psychological Association,
1994)

Con el propdsito de descartar la presencia de un TDAH, se empleard un cuestionario que
comprende los 18 sintomas de inatencion, hiperactividad e impulsividad (Criterio A). Para establecer los
criterios B (edad de inicio antes de los 7 afios), C (presentacion de los comportamientos en mas de dos
contextos) y D (tales comportamientos ocasionan alteraciones significativas en el rendimiento académico

y/o las relaciones sociales), se formularan tres preguntas clave (Anexo 5).

“Checklist” o lista de sintomas para el diagndstico del TDAH (Pineda, Henao, Puerta, Mejia, Gomez,
Miranda, et al., 1999)

Este instrumento es una escala estandarizada basada en los 18 sintomas del criterio A del DSM-1V
(Spreen & Strauss, 1991) para el diagndstico de TDAH. Puede ser diligenciada por padres y profesores y,

ademas, cuenta con normas estandarizadas para nifios y adolescentes colombianos (Anexo 6).

3.6.2. Segunda fase evaluacion
Guia de entrevista a maestros

La entrevista a maestros es una herramienta disefiada con el propésito de ampliar la informacion

sobre el desempefio académico de cada uno de los estudiantes y buscar evidencia sobre las concepciones
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que subyacen y orientan la practica educativa de los profesores de las instituciones de la ciudad, asi como
su comprension de aspectos relacionados con el bajo rendimiento, el fracaso escolar, las Dificultades de
Aprendizaje, sus causas y las posibles estrategias para enfrentarlos (ver anexo 7). Desde este punto de
vista, este componente de la guia de entrevista pretendia dar elementos para comprender la percepcion de
los profesores frente a estos conceptos y la forma cémo los identifican en sus estudiantes o los utilizan

para categorizarlos y/o analizar particularmente a aquellos estudiantes que presentan dificultades

académicas mas significativas.

Bateria Il Woodcock-Muiioz: Pruebas de aprovechamiento (Muiioz-Sandoval, Woodcock, McGrew, &
Mather, 2005)

Originalmente, esta bateria esta compuesta por pruebas de habilidad cognitiva y aprovechamiento
académico. No obstante, dados los fines de caracterizacion especificos de las Dificultades de Aprendizaje
dentro de un contexto psicoeducativo, para la realizacién de este proyecto (inicamente se seleccionaron las
22 pruebas correspondientes a la bateria estandar de aprovechamiento; es decir, aquellas asociadas a la
evaluacion de aspectos involucrados directamente con el proceso de aprendizaje de la lecto-escritura y las
matematicas, asi como tres pruebas relacionadas con areas suplementarias (memoria, redaccion y
escritura). En esta medida, las pruebas aplicadas fueron las de identificacion de letras y palabras, fluidez
en la lectura, rememoracion de.cuentos, comprension de indicaciones, calculo, fluidez en las matematicas,
ortografia, fluidez en la escritura, comprension de textos, problemas aplicados, muestras de redaccion,

memoria diferida (en rememoracion de cuentos) y escritura a mano.

A partir de la utilizacion de estas pruebas especificas se pretendio, entonces, realizar un analisis de
las fortalezas y debilidades de los menores con relacion a cinco areas curriculares puntuales en las que se
ha dividido esta bateria: lectura (amplitud, destrezas y comprension de lectura), lenguaje oral
(comprension auditiva, conocimiento de fonemas y expresion oral), lenguaje escrito (destrezas basicas en
escritura, expresion escrita, conocimientos formales, y conocimiento de grafemas), habilidad matematica

(destrezas y razonamiento matematico) y areas suplementarias (ver Anexo 8).

La informacién interpretativa que brinda cada prueba y dimension de esta bateria se relaciona con
el analisis de errores, la posicion de un sujeto dentro del grupo (rango percentil y puntuaciones estandar)
la descripcion del desarrollo (equivalentes de edad y grado) y la calidad del rendimiento (indice de
proficiencia relativa — RPI y zonas de instruccién. En este sentido, cabe decir que ofrece indices que
reflejan el rendimiento en cada una de las dreas, a partir de las cuales se obtiene., ademads, una puntuacion
del cluster de habilidades, que aportan una visién sobre el rendimiento académico general (destrezas y

fluidez académica y pre-académica, aplicabilidad de aprendizajes basicos de la lecto-escritura y el
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razonamiento l6gico matematico) y que también pueden ser considerados como una medida del desarrollo
temprano (Mather & Woodcock, 2005).

Dado que la muestra de menores seleccionada para la realizacion de la segunda fase del proyecto
se dividio en tres grupos de acuerdo con la estimacién del nivel intelectual (i.e., CI bajo, CI normal, CI
alto) producto de la primera fase de evaluacion y el eje de referencia tedrica establecido a partir del
modelo de Cattell-Horn-Carroll, estas pruebas seleccionadas permiten el analisis comparativo con los
niveles de inteligencia general (fluida y cristalizada), habilidades de memoria general y operativa,

percepcion auditiva y visual general y velocidad de procesamiento en la tarea (Evans, Floyd, McGrew, &
Leforgee, 2001)..

Evaluacion Neuropsicologica Infantil - ENI (Matute, Roselli, Ardila, y Ostrosky-Solis, 2007)

Esta bateria fue diseflada con el proposito de realizar una evaluacion del desarrollo
neuropsicolégico integral de nifios de habla hispana entre 5 y 16 afios. Esta compuesta por subpruebas que
evalian 12 procesos neuropsicologicos especificos: Habilidades construccionales, memoria, habilidades
perceptuales (tactil, visual y auditiva), lenguaje oral, habilidades metalingiiisticas, lectura, escritura,
célculo, habilidades espaciales, atencion, habilidades conceptuales y funciones ejecutivas (fluidez verbal y
grafica, flexibilidad cognitiva y planificacion). Incluye, ademas, una evaluacion de la preferencia manual
(lateralidad) y un examen de signos neuroldgicos blandos (Matute et al., 2007; Roselli, Matute, Ardila,

Botero, Tangarife, Echeverria, Arbelaez, Mejia, Méndez, Villa, y Ocampo, 2004).

Dados los propdsitos de la segunda fase de evaluacion del proyecto, la seleccion de algunas
subpruebas de esta bateria y el descarte de otras se establecié a partir de la contrastacion de su sensibilidad
de medida y el criterio de valoracién con las pruebas de la Bateria 111 Woodcock-Muiioz. De esta forma,
se esperaba que la aplicacion de ambas baterias optimizara tiempo y recursos logisticos, evitando asi la
reiteracion de evaluaciéon en cuanto a las areas curriculares y los aspectos relacionados con algunos

procesos cognitivos basicos y superiores.

Ahora bien, en funcion de la disponibilidad de otras pruebas mas especificas que evaluaran los
mismos aspectos que persigue la ENI con mayor riqueza de detalle y reconocimiento a nivel clinico o con
disponibilidad de baremos de calificacion adaptados a las caracteristicas de la poblacion colombiana, se
decidio también que algunas de las subpruebas que contempla esta bateria y que son adaptaciones de otras
pruebas, se reemplazaran por las originales. Este es el caso de la prueba de cancelacion de dibujos, que se
reemplazé por el Test de Caras, la copia y recuperacion de la figura compleja, que se reemplazé por el
Test de la Figura Compleja de Rey y para la valoracion de aspectos de cierre visual y percepcion viso-

motriz, se eligio el Test de Percepcion Viso-motriz.
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Concretamente, las subpruebas de la ENI seleccionadas para realizar la evaluacion de los procesos
neuropsicologicos en la segunda fase del proyecto fueron las siguientes (ver Anexo 9): percepcion visual
(imagenes superpuestas, integracion de objetos), percepcion auditiva (percepcion fonémica), lenguaje oral
expresivo (denominacion de imdgenes), lenguaje oral comprensivo (designacion de imagenes), lectura
(lectura de silabas, palabras y no palabras), atencién visual (cancelacion de letras), atencién auditiva
(digitos en regresion y progresién), habilidades conceptuales (similitudes y matrices), funciones ejecutivas
(fluidez verbal seméantica, fluidez verbal fonémica y flexibilidad cognitiva a partir de la prueba de

clasificacion de tarjetas).

3.6.3. Otras pruebas cognitivas utilizadas

Test de copia y reproduccion de memoria de la Figura Compleja de Rey Osterrieth (Rey, A., 1959,
Octava Edicién, 2003)

Originalmente, esta prueba fue disefiada para identificar posibles trastornos neurolégicos
relacionados con problemas de caracter perceptivo o motriz, asi como para evidenciar el grado de
desarrollo y maduracion de la actividad grafica (ver Anexo 9). De forma similar, la reproduccion de la
figura, efectuada después de retirar el modelo, permite informar sobre el grado y fidelidad de la memoria
visual del sujeto y, por ende, puede evidenciar el modo de percepcion definido por el sujeto con relacion a
una significacion, una organizacion definida y una determinacion relacionada con sus propios
conocimientos. En otras palabras, de acuerdo con los postulados de Rey, la percepcion visual basada en un
proceso de copia consiste tanto en la elaboracion que hace el sujeto de los estimulos a partir de sus
conocimientos actuales, como el analisis y organizacién que realiza de los mismos (identificacién de su

inteligibilidad, establecimiento de relaciones) para crear o imponer una estructura definida (Rey, 2003).

Analisis posteriores de su utilizacion han permitido demostrar que esta prueba permite, evaluar
praxias de construccion y hacer una valoracion de elementos perceptuales que se consideran basicos para
el aprendizaje de la lectura y la escritura como son la capacidad de integracion perceptual completa del
estimulo, la percepcion y discriminacion de las unidades perceptuales y detalles integrados a las formas

basicas, dentro de la ejecucion en la reproduccion por copia y por evocacion de la figura compleja (Cortés,
Galindo, y Salvador, 1996).

Aunque de acuerdo a los parametros de su disefio en la evaluacion e interpretacién resultaba
importante identificar el proceso de copia (i.e., tipo de construccion), asi como la exactitud, el grado de
perfeccion de los trazos y la rapidez del trabajo, para hacer una estimacién mas acertada de su realizacién
es también necesario tener en cuenta el niimero de elementos copiados y sus relaciones. Por ello, P.A.

Osterrieth dividié la figura en 18 unidades que son tenidas en cuenta tanto en la evaluacién e
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interpretacion de la copia como de la reproduccién de memoria. Igualmente, el manual incluye normas de
interpretacion y baremos elaborados a partir de los datos obtenidos con menores espafioles entre 5y 15
afios (Rey, 2003).

Test de Percepcién Visual no Motriz (Colarusso & Hammill, 1972; publicada en espaiiol en 1980)

Contempla 36 items en cinco categorias perceptivo-visuales asociadas al establecimiento de
relaciones espaciales, discriminacion visual, diferenciacién figura-fondo, cierre visual y memoria visual.
Adicionalmente, incluye un componente de integracion perceptiva que se encuentra asociado con los

procesos representacionales de contrastacion logica y espacial (ver anexo 9).

Aunque esta prueba fue disefiada originalmente para evaluar de forma individual la percepcion
visual en nifios, también se ha demostrado que tiene utilidad para valorar la memoria de tipo logico,
numeérico y asociativo. Sus puntuaciones se presentan de forma agregada para el conjunto de los items y
sus resultados pueden expresarse en edades perceptuales o cocientes perceptuales. En general, los reportes
de confiabilidad tienden a ser desde adecuados a excelentes, y en las muestras latinoamericanas, la
confiabilidad es comparable estadisticamente pero relativamente baja. Sus caracteristicas psicométricas y
su buena estructuracion han convertido esta prueba en un instrumento popular para la valoracion de
menores que presentan dificultades fisicas, motoras, cognitivas y en la adquisicion de aprendizajes. Se
selecciono esta prueba de acuerdo con su uso extendido en el contexto colombiano y la disposicion de

baremacion para menores entre 4 y 11,11 afios (Leal y Liberona, 2000).

Test de percepcion de diferencia <<Caras>> (Thurstone y Yela, 1985, Octava Edicién, 199 7)

Si bien este instrumento fue disefiado para la valoracién de procesos perceptivos enfocados en las
habilidades de discriminar semejanzas y diferencias en patrones de figuras estructuradas parcialmente
ordenadas, su utilizacion ha permitido demostrado su utilidad en la evaluacién de procesos atencionales vy,

en particular, de la atencion sostenida.

La prueba consta de 60 elementos graficos, conformado por 3 dibujos esquematicos de caras con
boca, ojos, cejas y pelo, representados en trozos elementales. Estos dibujos esquematicos representan
detalles elementales de las caras, de manera que dos de estos dibujos son iguales y presentan una
diferencia de uno de ellos respecto de los demas. Por ello, el sujeto debe reconocer dicha diferencia y el

objetivo de la tarea es determinar cuél de las 3 caras cumple con este criterio y tacharla (ver Anexo 9
Escalas de distribucién de valores

Pese a sus bondades, los instrumentos psicopedagdgicos y, en particular, aquellos focalizados en
la evaluacion de éreas especificas del curriculo escolar y algunos procesos cognitivos asociados al
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aprendizaje, por lo general, no tienen en cuenta elementos relacionados con factores personales,
emocionales y/o ambientales que también pueden estar jugando un papel importante en el desempeiio y

rendimiento académico de los estudiantes,

Pensando en la consideracion de estos elementos, inicialmente se contempld incluir las escalas
BASC (Behavior Assessment System for Children, disefiadas por Reynold y Kamphaus en 1992) dentro
de la bateria de evaluacion de este proyecto, pues han sido concebidas como un sistema de evaluacion
multidimensional de la conducta internalizante y externalizante de nifios y adolescentes entre 3 y 18 afios.
Su finalidad es evaluar una amplia gama de dimensiones psicopatologicas y adaptativas, evidenciadas a

partir de las percepciones de diferentes actores (i.e., padres, maestros y al propio niiio).

Asi pues, aunque la consideracion de conductas de tipo internalizante y externalizante puede tener
relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje y el desempeiio de los nifios en el ambito escolar, las
reflexiones tedricas realizadas y los hallazgos de la primera fase de este estudio evidenciaron la necesidad
de modificar los objetivos y, en ese sentido, contemplar otros factores que, de forma mas precisa y
oportuna, pudieran dar respuesta a las nuevas problematicas planteadas con relacion a las inconsistencias
frente al nivel, rango y porcentaje de déficits académicos y cognitivos identificados en los nifios y

asociados 0 no a la manifestacion de Dificultades de Aprendizaje.

Con base en estas apreciaciones, se realizé una biisqueda de referentes tedricos y conceptuales que
permitieran determinar aquellos factores afectivos y cognitivo-emocionales que pudieran estar
relacionados con la manifestacion del bajo rendimiento y el fracaso escolar: autoconcepto, autoestima,
autoimagen, motivacion, expectativas de logro, entre otros. Una vez analizada esta informacion, se realizo
una revision rigurosa de las escalas BASC y otros instrumentos especificamente disefados para la
valoracion de estos elementos. A partir de este analisis, se seleccionaron aquellos items mas pertinentes y
se crearon otros, que permitieran presentar situaciones cotidianas no descritas en los instrumentos
previamente revisados, pero asociadas a estos elementos y su relacion con el proceso de ensefianza-
aprendizaje. En consecuencia, se crearon tres instrumentos que, desde el ambito institucional, el contexto
familiar y la percepcion personal', permitieran evaluar aspectos relacionados con cuatro categorias

basicas: estrategias del estudiante para abordad las tareas y actividades escolares’, percepcion de los

4 . 5 . 5 . .
Estos instrumentos en esencia implicaban los mismos elementos, pero deberian ser diligenciados por los maestros,
los padres y el propio estudiante, teniendo en cuenta su punto de vista frente a la situacion del estudiante.

L . . & . . . g
" Estrategias de afrontamiento personal y necesidad de acompanamiento de terceros para la realizacién de las tareas y
actividades escolares.
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logros académicos del estudiante®, percepcion del estudiante sobre el entorno escolar’ y percepcion de los

procesos cognitivos implicados en el aprendizaje del estudiante®.

Finalmente, para analizar su validez, la pertinencia de los ftems y las categorias, la claridad en el
planteamiento de las situaciones, la utilidad de los datos a obtener y hacer los ajustes necesarios, estos
instrumentos fueron sometidos a un juicio de expertos. Como resultado de este proceso, se logro constituir
tres escalas de valoracion a partir de las cuales el profesor, padre o estudiante debe marcar la respuesta que

considere mas adecuada y exprese la percepcién de la conducta del estudiante con relacion a las

situaciones o actividades académicas y escolares descritas.

Ahora bien, dado que algunas situaciones no pueden ser reportadas en los tres contextos, el
nimero de items en las diferentes escalas es diferente. Asi, la escala para profesores est4 compuesta por 60
items, la de padres consta de 53 y la del estudiante incluye 59 items. Por altimo, cabe decir que los
criterios para la valoracion estan dados en una escala de uno a cinco, donde uno (1) representa la ausencia

(nunca) y cinco (5) la presencia muy frecuente (siempre) de la conducta o situacion descrita en el item’
(ver Anexo 10)

Historia clinica y del desarrollo

Dentro de la caracterizacion y el establecimiento de un diagnéstico resulta de vital importancia
obtener informacion detallada sobre las condiciones actuales y la determinacion de los antecedentes
patologicos y no patoldgicos asociados a la historia psicologica, educativa y evolutiva del sujeto. Esto
explica la importancia que presentd para esta investigacion el reconocimiento de factores prenatales,
perinatales, de desarrollo, patoldgicos, familiares, sociales y pedagdgicos que pudieran estar afectando o
determinando la conducta escolar de los menores. De esta manera, se buscaba hacer mayores
especificaciones y precisiones frente a otros factores que pudiesen estar determinando sus éxitos y
fracasos. Existen en el medio diversos instrumentos destinados a este propésito en poblacién infantil vy,
dentro de ellos, se pueden citar la historia clinica incluida en la ENI o aquella que acompaiia el Sistema de
Evaluacion Comportamental para Nifios (del inglés, Behavior Assessment System for Children) mas

conocido como escalas BASC (Reynold & Kamphaus, 1992; Gonzélez, Fernandez, Pérez, y Santamaria,

® Manifestacion de intencionalidad y esfuerzo, percepcion de habilidades para la realizacion de tareas y actividades,
satisfaccion con el rendimiento e imagen social frente al desempefio escolar del estudiante, motivacion frente a las
matematicas y la lecto-escritura, asi como frente a la realizacion de otras actividades extracurriculares.
7 Percepcion frente a las normas y la autoridad, percepcion de la intensidad de la carga académica y percepcion de la
relacic’)n maestro-alumno.

Peruepcwn frente a la atencion, impulsividad, memoria, planificacién y organizacion del estudiante.

® Algunas situaciones solo se presentan en el ambiente escolar, pero no en el hogar y viceversa.
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2004). De hecho, inicialmente se contempld ésta tltima como instrumento a utilizar dentro de la

investigacion.

En consecuencia, se hizo necesario disefiar un instrumento que permitiera la realizacion de una
evaluacion longitudinal y contextualizada de la conducta de los menores, desde una aproximacion
multimétodo y multidimensional, enfocada principalmente en los aspectos arriba sefalados. En este
sentido, se optd por hacer una adaptacion de ambas escalas con el fin de obtener tanto elementos clinicos
como de habilidades adaptativas, pero concernientes a factores sociales, emocionales y académicos

o

manifestados en el contexto del hogar.

Tomando en consideracion las caracteristicas de modificacion segun la etapa del desarrollo a que
se hace referencia en este estudio, se construyd un instrumento denominado Historia Clinica y del
Desarrollo que condensa los elementos mas representativos en relacion a las siguientes dreas de
indagacion: antecedentes familiares, médicos, psicoldgicos y de conducta, antecedentes del embarazo y
parto, pautas de crianza y cuidado posnatal, aspectos médicos y neuroldgicos en el desarrollo, hitos del
desarrollo psicologico, motriz y de socializacion, habilidades adaptativas y conducta actual, informacion

general del proceso de escolarizacion (Ver Anexo 11).

3.7. Procedimiento

Una vez seleccionada la muestra, se establecera contacto con las diferentes escuelas para explicar
el propésito de la investigacion y solicitar permiso para informar a los padres o acudientes de los menores.
Estas personas, inicialmente, seran contactadas a través de la institucion educativa y se les explicara el
propdsito general de la investigacion, En caso de aceptar su participacion, los padres o acudientes de
aquellos nifios que en un primer rastreo (i.e., andlisis de los reportes del rendimiento académico en el
altimo afo en las areas de lengua castellana, matematicas, ciencias sociales y ciencias naturales y
educacion ambiental y administracion del C.E.P.A.) sean identificados como casos potenciales de DA o
para formar parte del grupo control, recibirdan una comunicacién adicional por carta y se solicitara retornar
un consentimiento informado debidamente diligenciado, para confirmar su participacion por escrito
(Anexo 12). Para evitar sesgos a la hora de contestar las escalas de valoraciébn comportamental, esta
informacién no revelara de forma especifica la poblacion en la que se centra el proyecto, pero se
enfatizard la importancia de conocer y comprender las estrategias de aprendizaje empleadas por los
menores. Se solicitara a los profesores que proporcionen informacion més pormenorizada sobre las
caracteristicas de las dificultades en el rendimiento académico de cada menor, se proporcionaran las
instrucciones para contestar las escalas de valoracion comportamental y se pedird su colaboracion para

citar a los padres o acudientes, con el fin de completar tanto las escalas comportamentales como un
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cuestionario que resume la historia del desarrollo del menor, las caracteristicas de la familia y los afios de

escolaridad de.los padres.

Las personas implicadas en el proceso de evaluacion deberan recibir un entrenamiento en los
procedimientos estandarizados de administracion de los diferentes instrumentos, asi como en las posibles
complicaciones que pueden presentarse con cada uno de ellos. La evaluacion de los menores de los dos
grupos en estudio se realizara de forma individual y se dividira en cinco sesiones de aproximadamente
hora y media. Teniendo en cuenta la cantidad de instrumentos y la exigencia de los mismos, se intentara
mantener el nivel de atenciéon y cooperacion a partir de la introduccion de pequeios descansos, que se
distribuiran a lo largo de la sesion y de acuerdo a las exigencias de cada nifio. Antes de iniciar la primera
sesion, para ganar su confianza, se informara al menor sobre el procedimiento de evaluacion, la duracion y
la importancia de la realizacion de las tareas. Asimismo, con el fin de estimar el nivel de inteligencia, esta
sesion se iniciard con la administracion de las dos sub-pruebas del WISC-R. Para evitar posibles sesgos
atribuidos al orden de administracion y a los efectos de la fatiga, se organizaran las tareas en bloques que
se presentaran siempre el mismo orden. Los bloques se distribuiran en las diferentes sesiones y se aplicara
un procedimiento de contrabalanceo entre los diferentes sujetos. Una vez terminada la evaluacion y en

agradecimiento a su participacion en el estudio, a cada nifio se le dara un pequefo regalo.

3.8. Analisis de datos

Toda la informacion recogida a partir de la administracion de las diferentes tareas se organizara y
almacenara en una base de datos sistematizada y se procedera a la realizacion de los analisis estadisticos
con ayuda del programa SPSS 10.0. Inicialmente, en el grupo de menores con DA se analizara la
distribucion de las puntuaciones de acuerdo con la edad, el género, el SSE y los afios de escolaridad de los
padres y, posteriormente, su desempefio sera comparado con el de los menores del grupo control. Para la
realizacion de estos dos procedimientos, las puntuaciones de los diferentes instrumentos se dividiran en
bloques de acuerdo las habilidades cognitivas, lingiiisticas, académicas o comportamentales que evaltan.
Se aplicaran, entonces, analisis de varianza multivariados MANOVAS en los cuales el género y la edad se
introduciran como variables independientes y las puntuaciones en las diferentes pruebas como variables
dependientes. La literatura sefiala la importancia que se ha atribuido al bagaje cultural en la excesiva
representacion y/o atribucion de DA a los grupos de ninos que procedentes de clases sociales bajas (Herr
& Bateman, 2003) o grupos étnicos minoritarios (Englert & Mariage, 2003), se considera importante
controlar el efecto de esta variable. Dado que probablemente todos los nifios perteneceran al mismo status
socio-economico) SSE, se tomara como covariable los afios de escolaridad de los padres. Se aplicaran
ademas pruebas de Boferroni para corregir los efectos de las maltiples medidas. Se estimaran los tamaios

de los efectos para definir la significancia de las diferencias estadisticas.
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4. INTERPRETACION Y ANALISIS DE LOS HALLAZGOS ENCONTRADOS

4.1. Analisis Preliminares 2da. Fase

Previo a la aplicacion de los procedimientos estadisticos que permitirian dar respuesta a los
interrogantes planteados, se realizaron una serie de analisis preliminares orientados, por una parte, a la
evaluacion del efecto que algunas variables no controladas podian tener en el desempefio de los nifios en
las diferentes pruebas e instrumentos utilizados y, por otra, a la identificacion y/o confirmacion de las
posibles diferencias entre los tres grupos de interés para el desarrollo de la segunda fase del proyecto y los

criterios empleados para la seleccion de los menores que formarian parte de ellos.
4.1.2, Estimacion de las diferencias asociadas al género de los participantes

Teniendo en cuenta que el género no fue una variable a tener en cuenta para la seleccion de los
menores que formarian parte de la muestra de la segunda fase del estudio, a continuacién se describen los
resultados de los andlisis realizados para comprobar el efecto que esta variable podia tener en las posibles
diferencias observadas en el desempefio de los menores de cada uno de los tres grupos identificados con
base en la estimacion del CI (i.e., un primer grupo de menores con CI < 69, un segundo grupo de menores

con Cl entre 70 y 84 y un tercer grupo de menores con CI > 85).

Tabla 1. Diferencias entre grupos con respecto al género de los participantes

Género
Ni Nift Tota

fio a
Gru 1.Cl<69 5 12 17
po I 26. 378
1% 7% %o
2. Cl entre i 8 12

70y 84
8. 17. 26.7
9% 8% %
3.CI>85 6 10 16
13 22, 35.6
3% 2% %
Tot 15 30 45
al
e e —
Tabla |. Diferencias entre grupos con respecto al género de los participantes

Género

Nifi N Tota
0 ifa
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Gru 1.Cl =69 5 1 17

po 2
11.1 2 37.8
Y% 6.7% Y%
2. Cl entre 4 8 12

70y 84

89 1 26.7
% 7.8% %o
3.Cl=85 6 1 16

0
13.3 2 356
% Z.ZUAJ u[i
15 3 45

Tot 0
al 333 6 100.
Y% 6.7% 0%

La realizacion de una prueba de chi-cuadrado evidencié la ausencia de una relacion entre el
género y el grupo (x° = 0.243, gl = 2, p=0.886). Como se observa en la Tabla 1, estos datos sefialan,
entonces, que la distribucion de los nifios y nifias en los tres grupos de seleccion con base en la estimacion
del nivel intelectual era equilibrada. Asimismo, teniendo en cuenta que durante la seleccion de la
muestrainicial del proyecto (y, por ende, los posibles participantes en la segunda fase del mismo) se tuvo
en cuenta que los menores tuvieran edades comprendidas entres los 8 y 11 afios, mediante el uso de una
prueba t de Student se comprobd que no existian diferencias entre nifios y nifias (tz) =-0.818, p=0.418) a

este respecto.

Tabla 2. Diferencias en los criterios de seleccion con respecto al género

VARIABLE DEPENDIENTE toy Significacion
Estimacion Cl verbal T 0.040 0.968
Estimacion Cl manipulativo 0.215 0.831
Estimacion Cl total 0.300 0.766
Patron anual rendimiento matematicas 1299 0.202
Patron anual rendimiento lengua castellana® 2310 0.033*

Patron anual rendimiento ciencias sociales 0.876 0.386
Patron anual rendimiento ciencias naturales” 1369 0.179
Rendimiento global matematicas 638 0.424
Rendimiento global lengua castellana 455 0.355
Rendimiento global ciencias sociales 158 0.691
Rendimiento global ciencias naturales 414 0.036*
CEPA — Recepcion de informacion 200 0.843
‘FPA — F 16 ¥ 4
CEPA - Expresion oral 566 0.57
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CEPA - Atencion, memoria, concentracion 0.122

579
CEPA - Lectura 343 0733
CEPA - Escritura 862 0.393
CEPA - Cardinalidad 0.090 0928
CEPA - Ordinalidad 236 0.082
CEPA - Operaciones 1°y 2° 206 0.838
CEPA - Operaciones 3°, 4%y §° 0.166 0.869
CEPA — Desempefio global en matematicas y 0477
lengua 17 '
CEPA - Intehgencia 191 0.240
CEPA - Puntuacion total 575 0.568

* Significativo al 0.05
"n=4]

En segundo lugar, con el propdsito de evaluar el posible efecto del género en las variables de
seleccion de los participantes en la segunda fase del proyecto (i.e., indicadores relacionados con el
rendimiento académico en las cuatro areas basicas y la valoracion del profesor frente al desempeiio
académico de los menores con base en el Cuestionario de Problemas de Aprendizaje - CEPA), se

realizaron pruebas t y de chi-cuadrado, segtin fuera el caso.

Como se puede observar en la Tabla 2, la comparacion de las medias reveld que, en términos
generales, las variables de seleccion de los menores participantes en la segunda fase no presentaban
diferencias significativas con relacion al género. Sin embargo, el andlisis de su rendimiento académico en
las cuatro areas basicas (i.e., matematicas, lengua castellana, ciencias sociales y ciencias naturales)
evidencio que, términos globales, las nifias lograban cumplir en mayor medida con los logros esperados

. . " 2 .
para el area de ciencias naturales (3~ = 4.414, gl = 1, p=0.036). Asi pues, de los menores que a lo largo del

aflo habian presentado un buen rendimiento en esta area, el 53.7% correspondia a las nifias y solo un

17.1% a los nifios.

De forma similar, el patréon de rendimiento académico anual (i.e., analisis cualitativo del
desempefio y/o las posibles fluctuaciones en las calificaciones obtenidas durante el Gltimo aio) en el area
de lengua castellana también parecia presentar diferencias (t;9) = -2.210, p=0.033) entre los grupos. Asi,
mientras los nifios parecian haber tenido un desempefio pobre durante 4 bimestres consecutivos, en
promedio las nifias parecian haber presentado un rendimiento intermedio mas estable o superior y con
alguna fluctuacion. Finalmente, como puede observarse en la tabla, la valoracion de los profesores frente a

las caracteristicas y posibles dificultades presentadas por los menores en su desempeiio en las diferentes
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areas en cuestion, no revelaba diferencias entre los nifios y nifias que formaron parte de los grupos en

estudio.

Tabla 3. Diferencias en los indicadores de aprovechamiento académico con respecto al género

VARIABLE DEPENDIENTE t6y’ Significacion
Lenguaje oral 0.673 0.504
Amplia lectura -0-850 0.400
Expresion escrita -1.215 0.231
Amplio lenguaje escrito -0.513 0.611
Amplias matematicas 0.763 0.450
Destrezas en célculo 0.712 0.480
Aplicaciones académicas -0.060 0.952
Fluidez académica -0.059 0.953
Destrezas académicas -0.569 0.572
Puntuacién total aprovechamiento académico -0.147 0.884
Discrepancia intra-aprovechamiento amplia lectura 2.376 0.123
Discrepancia intra-aprovechamiento amplias matematicas 0.108 0.671
Discrepancia intra-aprovechamiento amplio lenguaje escrito 2.045 0.153
Discrepancia intra-aprovechamiento lenguaje oral 1.607 0.205
Discrepancia rememoracion diferida 0.939 0.333

* Significativo al 0.05

En tercer lugar, los datos provenientes de la realizacién de pruebas t y ” permitieron evidenciar la
escasez de diferencias significativas asociadas al género en los indicadores del desempefio en los
diferentes dominios evaluados en la segunda fase del proyecto (i.e., aprovechamiento, habilidades

cognitivas y factores cognitivo-emocionales asociados al desempefio escolar).

En particular, los datos presentados en la Tabla 3 revelan que los menores evaluados en la
segunda fase del proyecto no presentaban diferencias asociadas al género en los indicadores generales de

aprovechamiento académico.
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Tabla 4. Diferencias en los indicadores de habilidades cognitivas con respecto al género

VARIABLE DEPENDIENTE t Significacion

1. Habilidades construccionales
Copia figura de Rey -0.704 0.495

2. Percepcion visual

Superposicion de imagenes -2.240 0.030*
Integracion de objetos -0.378 0.707
Discriminacion visual 1.440 0.161
Total - Test de Percepcién visual no motriz 0.413 0.682

3. Lenguaje oral

Denominacion de imdgenes -0.286 0.776
Designacion de iméagenes 0.556 0.581
4. Atencion

Puntuacion total test de caras -1.183 0.244
Puntuacion total — Cancelacion de letras -0.878 0.385
5. Memoria

Memoria figura de Rey -0.784 0.493
Digitos en progresion 0.266 0.791
6. Habilidades conceptuales

Similitudes 0 1
Matrices -0.644 0.523
7. Funciones ejecutivas

Digitos en regresion 0 1
Fluidez verbal seméntica 0.794 0.432
Fluidez verbal fonoldgica -1.936 0.060
% Respuestas correctas — Test de Clasificacion ' -0.580 0.656
% Errores — Test de Clasificacion 0.645 0.523
Namero de categorias — Test de Clasificacion -0.611 0.545
% perseveraciones — Test de Clasificacion -0.642 0.525

* Significativo al 0.05

Con relacion a las pruebas centradas en la evaluacion de las habilidades cognitivas (i.e.,
habilidades construccionales, percepcion visual y auditiva, lenguaje oral expresivo y comprensivo,
atencion, memoria, habilidades conceptuales y funciones ejecutivas) la situacion es similar y, como se
observa en la Tabla 4, a excepcion de la subprueba de iméagenes superpuestas, el grupo de menores que
formaron parte de la segunda fase el proyecto no parecia presentar diferencias significativas (1.3, = -2.240,

p=0.030) en su desempeio, asociadas al género . Asi pues, aunque nifios y nifias evidenciaron buenas
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habilidades viso-perceptuales, las nifias eran mas habiles a la hora de hacer una segmentacion de figura-

fondo y de forma paralela identificar objetos presentados de forma simultanea.

Tabla 5. Diferencias en los indicadores cognitivo-emocionales con respecto al género

VARIABLE DEPENDIENTE t Significacién

1. Opinién del maestro:
Estrategias del menor para abordar sus tareas

escolares -0.998 0.325

académicl;zrcepmm del menor frente a sus logros 0783 0.438
Percepcion del menor frente a su entorno escolar -1.068 0.292
Implicaciones de sus procesos cognitivos -2.186 0.035*
2. Opini6n de los padres:

eS{:mamsEstmtegias del menor para abordar sus tareas -0.497 0.622

académiclz)zrcepuon del menor frente a sus logros 1.429 0.162
Percepcion del menor frente a su entorno escolar -0.204 0.840
Implicaciones de sus procesos cognitivos -1.165 0.251
3. Opinion del menor:
Estrategias para abordar sus tareas escolares 0.903 0.371
Percepcion de sus logros académicos 1.435 0.159
Percepcion de su entorno escolar -0.792 0.433
Implicaciones de sus procesos cognitivos -0.849 0.401

* Significativo al 0.05

Ahora bien, al centrarse en los indicadores de las escalas que buscaban valorar los factores
cognitivo-emocionales asociados al desempefio académico de los menores, la Tabla 5 revela que, en
términos generales, no habia diferencias relacionadas con el género y que hicieran referencia a las
estimaciones de padres y profesores asi como del propio menor, a este nivel. No obstante, de acuerdo con
los profesores, parece que, en comparacion a los nifios, las nifias presentan mayores dificultades con
algunas de las habilidades y procesos cognitivos (Atencion, impulsividad, memoria, planificacion y
organizacion) asociados a su propio desempeifio escolar (tg = -2.186, p=0.035). En resumen, son pocas
las diferencias asociadas al género de los 45 menores que fueron seleccionados y evaluados a nivel
académico, cognitivo y cognitivo-emocional con miras a establecer las caracteristicas de las DA en la
poblacién escolar de las instituciones piblicas de Medellin asi como los perfiles asociados a los
aparentemente bajos niveles cognitivos observados en la primera fase del proyecto. Sin embargo, con el
proposito de aclarar este aspecto, en los analisis posteriores el género se considerd como una variable que

debia ser controlada en los casos pertinentes.
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De forma similar, cabe sefialar que para los analisis posteriores la valoracion del rendimiento
global no fue considerada como indicador del desemperio académico de los menores en las cuatro areas
basicas. Si bien este indicador aportaba informacion global sobre su nivel académico (i.e., alto o bajo
rendimiento), la valoracién de este aspecto a partir de indicadores de caracter mas descriptivo y que
reflejan el patron seguido durante los cuatro bimestres consecutivos considerados aportaba mayor

informacion para efectos de comprender la estabilidad y/o las posibles fluctuaciones de su desempefio.

4.1.2. Estimulacion de las diferencias relacionadas con antecedentes considerados en la

anamnesis.

Teniendo en cuenta que los antecedentes significativos a nivel pre y posnatal, familiar, patologico
y neurologico, asi como las enfermedades infectocontagiosas no fueron objeto de analisis previo a la
seleccion de los menores, se realizaron analisis de varianza de un factor para contrastar el efecto que estas
variables podian tener en las posibles diferencias observadas tanto en las variables de seleccion como en el

desempeiio de los menores que formaron parte de la segunda fase del proyecto en los diferentes dominios

evaluados.

Si bien el elevado numero de categorias a tener en cuenta en los diferentes factores no permitio
realizar pruebas post hoc. con relacion a las variables de seleccion los resultados de los ANOVAs y los
graficos de medias permitieron destacar la presencia de diferencias significativas en el CI manipulativo,
asociadas a los antecedentes familiares (F, 35 = 3.583, p=0.038). De esta manera, se pudo observar que los

menores provenientes de familias con antecedentes de epilepsia presentaban los CI manipulativos mas

bajos.

De forma similar, estos analisis también permitieron identificar diferencias en algunos indicadores del
Cuestionario de problemas de Aprendizaje (CEPA) asociadas a la manifestacion de enfermedades
infectocontagiosas. Asi pues, los menores que de pequefios habian presentado sarampion, de acuerdo con
el juicio de sus docentes, parecian exhibir un nivel intelectual mas bajo (F 3, = 4.8886, p=0.034) y

presentar mayores dificultades lectoras (F; 37y = 6.959, p=0.012), en atencién, memoria y concentracion
(F[_;__n} =6.202, p‘_‘OO] 8)

Igual que en el caso de las variables de seleccion, el elevado niimero de categorias a tener en cuenta en
los diferentes factores impidio la realizacion de pruebas post hoc; sin embargo, como se observa en la
Tabla 6 la aplicacion de los ANOVAs y el anélisis de los graficos de medias evidenciaron diferencias en

algunos de los indicadores de las dimensiones evaluadas en la segunda fase del proyecto, asociadas a la
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presencia de enfermedades infectocontagiosas, asi como de antecedentes familiares, prenatales (i.e.,

embarazo) y patologicos

Tabla 6. Diferencias en los indicadores de las dimensiones evaluadas con respecto a los

antecedentes

VARIABLE DEPENDIENTE F Significacion
1. Antecedentes familiares
Yo perseveraciones — Test de Clasificacion 12.187 0.000%*
Opinion padres - Implicacion de los procesos cognitivos 5.540 0.008**

2. Antecedentes prenatales (embarazo)

Puntuacion total aprovechamiento académico 3.105 0.021*
Amplias mateméticas 3.061 0.022*
Amplio lenguaje escrito 2.904 0.028*
Aplicaciones académicas 7.152 0.000%*
Fluidez verbal semantica 3.879 0.007%*
% perseveraciones — Test de Clasificacion 4,855 0.003**
3. Antecedentes patolégicos

Opinién padres - Estrategias para abordar sus tareas 2.746 0,045%
4. Enfermedades infectocontagiosas

Copia figura de Rey : 4410 0.043*
Opinién padres - Implicacion de los procesos cognitivos 5.443 0.026*

* Significativo al 0.05
i Si&giﬁcativo al 0.01

En particular, estas diferencias parecen sugerir que los menores provenientes de familias con
antecedentes de epilepsia, de acuerdo con la apreciacién de’ sus padres, parecian exhibir problemas
académicos asociados a la manifestacion de algunos déficits cognitivos y presentaban dificultades para
modificar sus respuestas en presencia de feedback negativo. Ademas de exhibir esta misma rigidez
mental, los menores cuyas madres presentaron incompatibilidad sanguinea también parecian exhibir un
desempeifio significativamente pobre en varias de las subpruebas administradas para establecer sus logros
académicos tanto en el 4rea de lengua castellana como la de matematicas vy problemas aplicados.
Finalmente, aquellos menores que habian presentado convulsiones, de acuerdo con las apreciaciones de
sus padres, parecian manifestar pobres estrategias para hacer frente a sus actividades escolares. Por tiltimo,
los hallazgos arriba presentados parecian sugerir que los menores que habfan presentado sarampion
exhibian pobres habilidades construccionales y, de acuerdo con la visién de sus padres, también parecian

evidenciar algunas dificultades académicas producto de la presencia de déficits a nivel cognitivo
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4.1.3. Comprobacion de las diferencias entre los grupos en las variables

Una vez establecido el efecto del género y los antecedentes en el andlisis de los criterios
empleados para la seleccion de los 45 menores que participarian en la segunda fase del proyecto, en un
paso complementario se realizaron otros analisis con el propdsito de identificar y/o confirmar las posibles
diferencias que en este sentido se observaban entre los sujetos de los tres grupos en estudio. Para tal
efecto, se recurrio a la aplicacion de pruebas t y analisis de varianza en los cuales ademas del grupo, en los
casos pertinentes, se introdujeron el sexo o los antecedentes previamente citados como factores de control.
Asimismo, con el animo de controlar la probabilidad de cometer errores tipo I (i.e., rechazar la hipotesis
nula con respecto a la igualdad de medias) e identificar concretamente donde se encontraban las
diferencias entre los grupos, se realizaron analisis post hoc utilizando pruebas de Bonferroni, Tukey y
Games-Howell, seglin fuera el caso. Cabe, ademas, senalar que dado el tamafio reducido de los grupos.
con el animo de dar mayor soporte a los hallazgos de estos analisis, en la descripcion de algunos de los

resultados se tiene en cuenta y reporta el tamano del efecto.

.En primer lugar, un analisis de comparacion entre las medias de los tres grupos en estudio mostro
que aunque los menores no habian sido apareados por edad (F;44 = 1.395, p=0.259) y grado (Fu =
1.168, p=0.321) al cual pertenecian, no existian diferencias en este sentido. Sin embargo, como era de
esperar, en correspondencia con la clasificacion de los menores de acuerdo con la estimacion del nivel
intelectual, con relacion a los indicadores mas puntuales estimados a partir de algunas sub-pruebas del
WISC-R, se observaban diferencias significativas entre los grupos correlacion al CI verbal (Fj44 =
42.740, p=0.000) y el CI manipulativo (F44) = 25.642, p=0.000). La profundizacion de este analisis a
partir de la administracion de pruebas post hoc revel6 que los tres grupos deferian entre si con relacion a la
estimacion del CI verbal; es decir, los menores con un nivel intelectual superior a 85 presentaban un CI
verbal superior al de los menores con CI entre 70 y 84 y, a su vez, estos menores presentaban un CI verbal

superior al de aquellos que exhibian un CI total de 69 o inferior.
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Tabla 7. Diferencias entre grupos de acuerdo a los criterios de seleccion

CI Cl= Cl
VARIABLE DEPENDIENTE 569 10584 285 R
(n (n= (n estadistico
=17) 12) = 16)
F
1 T T at
Estimacion CI verbal 4 0
3.2 0.4 8.5 32 07 6.9 2.740 000+
Estimacion CI manipulativo 2 g
4.7 2.5 Nk 2.4 5.6 2.9 5.642 000**
s sl 0 0
Patrén anual rendimiento matematicas 73 16 83 34 21 37 550 581
Patron  anual rendimiento  lengua 1 0
castellana 87 13 25 97 43 .85 947 158
Patron anual rendimiento ciencias 0 0
sociales .00 T .00 28 .29 27 227 .798
Patron anual rendimiento ciencias 1 0
naturales .80 S % e .34 43 94 11 340
, PR 2 0
CEPA - Recepcion de informacion 53 40 50 98 19 60 205 093
s 3 0
CERA=Expresionzonl 53 .04 .08 35 25 40 446 . 061
CEPA - Atencion, memoria, 2 0
concentracion A2 .93 .50 .68 .00 32 116 . 021
; 2 0
CRPA—Lecue 24 9 75 8 13 13 238 003
e . 6 0
CEPA -~ Escritura ‘ A8 55 .00 24 31 .60 399 002%*
» — 2 0
CEPA — Cardinalidad 18 .70 75 26 00 .59 285 075
L i i 0 0
CEPR = Omdinahidnd 06 30 17 19 710 494 615
- o 1 0
LERA=Qpeones ¥ 2 25 60 .50 1 .00 .68 030 302
s 5 % 0
TPA _ i . 10 4O ,, S08
KEEA--Cpetacioncs 37,4y 5 79 30 70 45 54 48 235 198
CEPA — Desempefio global (mat & 2 0
lengua) 75 24 67 .56 .88 .89 410 114
L] N 3 0
GERA.—~Inteligansia 50 .73 92 99 13 34 598 028*
. o 4 0
CEPA~— Funtussion tota] 9.1 97 44 44 33 22 984 012%%

* Significativo al 0.05
** Significativo al 0.01
a. Se aplica el estadistico de Welch por no cumplir con el principio de igualdad de varianza

Con relacion a la estimacion del CI manipulativo, los resultados revelan que las diferencias mas
significativas se observaban entre el grupo de menores con CI igual o superior a 85 y el grupo con CI de
69 o inferior; pero las diferencias no alcanzaban a ser significativas entre estos grupos y el grupo
intermedio con CI entre 70 y 84. A este respecto, cabe sefialar que aunque la realizacién de nuevos
analisis de control reflejo un efecto del grupo con relacion a esta estimacion del CI manipulativo (Faay =

25.642, p=0.000, n* = 632), no se observé un efecto significativo de los antecedentes familiares (F(y 32 =
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2.267, p=0.120, v’ < 0.124), ni una interaccion grupo x antecedentes familiares (F; 4, = 3.041, p=0.062,
7’ = 0.160). La profundizacion de estos andlisis a partir de la aplicacion de pruebas post hoc, por el

contrario, corroboré la presencia de las diferencias significativas en esta estimacion del CI entre los dos

grupos ya mencionados.

En conjunto, cabe decir que a partir de los resultados del procedimiento seguido en este
paso se pudo concluir que efectivamente los grupos en estudio diferian con relacion a la estimacion del CI
verbal y el CI manipulativo; con lo cual, en analisis posteriores el efecto de estos dos indicadores debia ser
tenido en cuenta y controlado y, en particular, al intentar indagar por las diferencias en el desempeno de

los grupos con relacion a los diferentes dominios evaluados
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S 25
e
@
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h - g 2+
E®
5
t 1.5
®
=
‘1—1
T T T
Clmenoro Clentre 70y Clmayor o
igual a 69 84 igual & BS
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Figura 1. Diferencias asociadas al género en relacion al rendimiento en Lengua Castellana

Ahora bien, como sefiala la Tabla 7, en relacion a los indicadores que reflejaban el patrén de
rendimiento académico seguido por los menores durante un afio consecutivo, en general, los resultados no
revelaron diferencias entre los tres grupos en estudio. No obstante, de forma particular y como se observa
en la Figura 1, cabe decir que aunque se evidenciaba una ausencia de diferencias entre los grupos (F; 15, =
1.947, p=0.158, 0’ = 0.100) y tampoco se evidenciaba una interaccion grupo x género (Fpnas = 1.233,
p=0.304, n* = 0.066) con relacion al rendimiento anual en el 4rea de lengua castellana, el género si parecia
influir de forma significativa (F35) = 5.442, p=0.026, n* = 0.135) a este nivel. En otras palabras, al

ignorar el grupo, los datos nuevamente parecian sefialar que en el area de lengua castellana las nifias
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presentaban un patron intermedio, méas estable y superior al exhibido por los nifios, al analizar el

rendimiento durante todo un afio consecutivo.

En referencia a las apreciaciones de los profesores frente a las dificultades académicas exhibidas
por sus estudiantes, y analizadas a partir del Cuestionario de Problemas de Aprendizaje (CEPA), los
hallazgos de los procedimientos estadisticos realizados permiten sugerir que, en términos generales, no
habia diferencias entre los menores de los grupos en estudio. Sin embargo, como se observa en la Tabla 7,
si habia diferencias entre los grupos (F4y = 3.446, p=0.061) con relacién a la manifestacion de
dificultades en la expresion oral y, en particular, las pruebas post hoc sefialan que estas diferencias eran
significativas (p=0.044) entre los menores del grupo con Cl entre 70 y 84 y los menores del grupo con CI
mayor o igual a 85. De forma similar, los resultados sefialan la presencia de diferencias entre los grupos
con relacion a las dificultades presentadas en la escritura (F2.44y = 6.399, p=0.002). Sin embargo, cabe
decir que las apreciaciones de los profesores parecian sugerir que estas diferencias eran mas claras entre el
grupo con CI menor o igual a 69 y el grupo con CI mayor o igual a 85 (p=0.016) y, a su vez, entre los
menores de este tltimo grupo y aquellos pertenecientes al grupo con CI entre 70 y 84 (p=0.007), pero no

entre este grupo y el de menores con CI menor o igual a 69 (p=0.836).

Con relacién a las dificultades asociadas al nivel de inteligencia general, las apreciaciones de los
docentes parecian sugerir la existencia de diferencias entre los grupos (F 14, = 3.598, p=0.028, 7 =0.175)
y, en particular, que éstas eran més significativas entre los menores del grupo con CI entre 70 y 84 y los
menores con Cl igual o superior a 85 (p=0.005). Pese a ello, cabe decir que, al ignorar el grupo, el efecto
de las enfermedades infectocontagiosas sobre tales apreciaciones parecia desaparecer y tampoco se

evidenciaba una interaccion grupo x enfermedades infectocontagiosas.

Por altimo, cabe mencionar que aunque el analisis de la puntuacién total obtenida en este
cuestionario evidenciaba la existencia de diferencias significativas (Foaey = 4.984, p=0.012) en las
apreciaciones de los docentes con relacion a las dificultades académicas exhibidas por los menores que
formaban parte de los diferentes grupos en estudio, éstas parecian ser més claras el grupo con CI mayor o

igual a 85 y el grupo de menores con Cl entre 70 y 84 (p=0.015).

Por otra parte y en correspondencia con lo citado anteriormente, si se parte de la base que los
grupos en estudio diferian en la estimacion del nivel de inteligencia verbal y manipulativa, la estrategia
metodologicamente correcta era controlar hasta qué punto estas variables influian en los resultados
encontrados con relacion al desempefio académico de los menores. Para tal efecto, se realizaron analisis de
covarianza, en los cuales los indicadores del patron de rendimiento anual en las cuatro dreas basicas y

aquellos relacionados con las apreciaciones del docente frente a las dificultades académicas de los
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menores (i.e., Cuestionario de Problemas de Aprendizaje — CEPA) se introdujeron nuevamente como
variables dependientes. Asimismo, el grupo y, cuando era pertinente, el género y/o los antecedentes
identificados como significativos en la anamnesis eran introducidos como factores de control, mientras el

CI verbal y el CI manipulativo eran incluidos en el modelo de analisis como covariable.

Con base en la realizacion de estos procedimientos, los hallazgos permitieron evidenciar que, tal y
como ocurrié en el caso de las pruebas t y ANOVAs iniciales, al controlar separadamente tanto la
estimacion del nivel de inteligencia verbal como la estimacion del nivel de inteligencia manipulativa, se
mantenia la ausencia de diferencias significativas entre los grupos con respecto a los indicadores de los

patrones de rendimiento anual en las cuatro areas curriculares basicas.

Una situacion similar ocurria al controlar separadamente estas mismas variables en casi todos
aquellos indicadores relacionados con la apreciacion del docente frente a las posibles dificultades que
afectan el desempefio académico de los menores y que en los analisis iniciales no habian presentado
diferencias significativas entre los grupos (i.e., recepcién de informacion, atencion, memoria y
concentracion, lectura, Cardinalidad, ordinalidad, operaciones de 1° y 2° grado, desempeiio global en
matematicas y lengua castellana). Sin embargo, en ¢l caso de aquellos indicadores del mismo cuestionario
que efectivamente habian evidenciado tales diferencias (i.e., expresion oral, escritura, inteligencia y
puntuacion total) cabe destacar que éstas desaparecian al controlar el CI verbal (F 41y = 1.147, p=0.327, 1;3
=0.053; Foa1) = 1.463, p=0.243, W’ = 0.067); (Fa.33 = 2.720, p=0.081, 0’ = 0.142; Fo.4;, = 1.147, p=0.327,
1]2 = 0.053; Fip.41) = 1.393, p=0.260, le = 0.064; respectivamente), pero se mantenian al controlar el CI
manipulativo (Fo41, = 4.616,p=0.016, 1> = 0.184; Fo4;, = 8.885, p=0.001, n* = 0.302; Fy3 = 3.640,
p=0.037, 1]2 = 0.181; Fa41y = 6.519, p=0.003, 1]2 = 0.241; respectivamente). Por ultimo, es de resaltar el
caso particular del indicador asociado a las dificultades observadas por el profesor en las operaciones
propias de los grados 3°, 4° y 5°; pues aunque no se observaron diferencias significativas entre los grupos
en los andlisis iniciales y tampoco al controlar el CI verbal (Fj43) = 2.156, p=0.132, n* = 0.116), éstas se

hicieron manifiestas a partir del control del CI manipulativo (F; 33, = 3.879, p=0.031, 113 =(.190).

En conjunto, el andlisis cualitativo del desempefio y/o las posibles fluctuaciones en las
calificaciones obtenidas durante un afio consecutivo parece reflejar que, en términos generales, los
menores de los tres grupos presentaban un rendimiento académico que no se destacaba por ser
sistematicamente bajo, ni tampoco particularmente alto en las areas de matematicas, lengua castellana,

ciencias sociales y ciencias naturales.

Por otra parte, con base en las apreciaciones de los docentes, los hallazgos de estos analisis

reflejaban que los menores de los tres grupos en estudio no parecian presentar dificultades significativas
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en la recepcion de informacion ni en aspectos relacionados con el drea de matematicas, como la
comprension y adquisicion de los conceptos asociados a la ordinalidad y la cardinalidad. De forma similar,
a pesar de que el grupo con un nivel intelectual medio bajo (i.e., CI entre 70 y 84) parecia presentar
mayores dificultades en la memoria, la atencién y la concentracién (M=3.36) asi como a nivel lector
(M=4.73), éstas no eran suficientes para hacerlos diferentes de los menores del grupo con CI inferior o
aquellos pertenecientes al grupo con CI més alto. Una situacién similar, pero opuesta, pareceria
presentarse con relacion a la apreciacion de los docente frente a las dificultades en la adquisicion de las
operaciones bésicas propias de los dos primeros grados escolares (i.e., suma y resta). Asf pues, aunque los
menores con Cl mayor no parecian presentar muchas dificultades en este sentido, esto no los hacia

significativamente diferentes de los menores de los otros dos grupos.

Contrario a lo hasta aqui sefialado, los resultados destacan que los grupos presentaban dificultades
exhibidas por los menores en su desempefio escolar tanto a nivel general como en aquellos aspectos
asociados particularmente a la expresion a través del lenguaje oral, la escritura y la inteligencia. De
manera mas puntual, cabe decir que estas diferencias parecian ser més claras entre los menores del grupo
con un nivel intelectual medio bajo y aquellos con un CI promedio o superior. No obstante, en el caso del
analisis general de las dificultades en el aprendizaje escolar y, especialmente, en el desempeiio en la
escritura, también se evidenciaban diferencias significativas entre los grupos con niveles de inteligencia
mas altos y mas bajos (i.e., CI mayor o igual a 85 y CI menor o igual a 69). Para terminar, cabe decir que,
pese a estas claridades, los hallazgos también permiten subrayar que la estimacion del nivel inteligencia
verbal parece ser un faétor a tener en cuenta a la hora de confirmar las diferencias identificadas entre los

grupos con relacion a los aspectos arriba citados.
4.1.4. Diferencias entre grupos de acuerdo a los dominios evaluados

Partiendo de la base que uno de los objetivos del desarrollo del proyecto buscaba identificar las
caracteristicas y/o diferencias asociadas al desempefio de los menores de los tres grupos clasificados con
base en la estimacion del nivel intelectual (i.e., CI menor o igual a 69, CI entre 70 y 84, y CI mayor o
igual a 85), esta seccion se divide en tres grandes apartados que corresponden a la descripcion de los
procedimientos y resultados obtenidos a partir del analisis estadistico en cada uno de los dominios
evaluados (i.e., aprovechamiento académico, habilidades cognitivas y cognitivo-afectivas cominmente
asociadas al desempefio académico de los estudiantes). De la misma manera, a través de esta descripcion
se pretende dar una vision frente al papel que otros factores intervinientes (i.e., estimacion del CI verbal y
el Ci manipulativo) pueden jugar en el establecimiento de las posibles diferencias identificadas entre los

grupos en estudio.
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4.1.5. Diferencias en el desempeno de las pruebas de aprovechamiento académico

Con el fin de identificar las posibles diferencias en el desempefio de los tres grupos en las pruebas
de aprovechamiento incluidas en la Bateria Il de Woodcock-Mufioz y administradas para evidenciar de
forma mas objetiva el nivel académico alcanzado por los menores, inicialmente, se realizaron pruebas de
comparacion (i.e., ANOVAs y pruebas de %) en las cuales ademas del grupo. en los casos pertinentes, se
introdujeron el género y los antecedentes significativos de la anamnesis como factores de control.
Ademas, de las medias y las desviaciones tipicas obtenidas por los menores de los tres grupos estipulados
con base en la estimacion del nivel intelectual (i.e., grupo de menores con CI menor o igual a 69, grupo de
menores con CI entre 70 y 84, grupo de menores con CI igual o mayor a 85), en la Tabla 8 se presenta una
perspectiva general de los hallazgos relacionados con la identificacion de diferencias en los indicadores de

dicho desempeiio.

Asimismo, se precisa que se realizaron anélisis post hoc utilizando pruebas de Bonferroni, Tukey y
Games-Howell, con el proposito de controlar la probabilidad de cometer errores tipo I y, segin fuera el
caso, identificar donde se encontraban concretamente las diferencias entre los grupos Cabe, entonces,
aclarar que aunque en algunos casos se hayan realizado analisis mas detallados, éstos seran unicamente
descritos dentro del texto, pues esta tabla solo resume los resultados de los procedimientos estadisticos
iniciales. Igualmente, con el animo de dar mayor soporte a los hallazgos, en la medida de lo posible y
teniendo en cuenta el tamafio reducido de los grupos en estudio, en la descripcion de los mismos se reporta

el tamafio del efecto.

Tabla 8. Diferencias entre los grupos en las pruebas de aprovechamiento académico

Cls Cl> CcI>
VARIABLE DEPENDIENTE 69 70<84 85 o
(n= (n= (n= estadistico
17) 12) 16)
x
T T T 2 F
Puntuacion total 9
aprovechamiento 3 38 8.2 17 79 24 366 009
. 6 0
Lenguaje oral 09 3.1 64 37 085 13 676 003**
Amplia lectura 3
P 6.1 7.3 011 3 05.4 5 420 181
Habilidades matematicas 4
amplias 4.9 2.2 5.9 35 6.5 7.1 861 088
, . : |
Ampio eogane csain 4.7 1.4 1.5 a7 021 38 0.208 006

rJ

Destrezas en calculo
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matematico 2.8 1 5.8 1.1 LAl | 7.2 005 367

Expresidn escrita :

7.4 4.2 7.1 24 8.2 5.5 3.179 .001
Destrezas académicas 02.8 % o5 - .~ g & 1 e
Fluidez académica 13 id o i 00 P . 1 o0
Aplicaciones académicas 54 51 - - - & 415 3 -

* Significativo al 0.05
e Sign_iﬁcativu al 0.01

Tal y como se observa en las Tabla 8 y 9, en términos generales, el analisis de los indicadores del
desempefio en las pruebas de aprovechamiento de la Bateria 111 del Woodcock-Mufioz revela una ausencia
de diferencias significativas entre los grupos. Asi pues, los tnicos indicadores que parecen reflejar tales
diferencias con relacion desempefio académico hacen referencia a una vision general frente a las
caracteristicas del lenguaje oral (F245 = 6.676, p=0.003, n° = 0.241), la expresion escrita (Fp42) = 13.179,
p=0.001, n* = 0.272) y la fluidez académica (Fp4y = 17.487, p=0.000, n> = 0.285). Concretamente, los
hallazgos de las pruebas post hoc parecen sugerir que a diferencia de los menores de los grupos con CI
medio bajo o superior a 85, los menores del grupo con CI inferior a 70 tenian menos destrezas escriturales
y eran menos fluidos a nivel lector, matemético y escritural. Por el contrario, en el caso de las
caracteristicas amplias del lenguaje oral, los resultados sefialan que, en comparacion a los menores de los
grupos con CI medio bajo e inferior a 70, los menores del grupo con Cl promedio o superior parecian
tener un desempefio significativamente mejor respecto a la competencia lingiiistica (i.e., conocimiento y
reconocimiento de vocabulario con base en imagenes), la habilidad auditiva (i.e., conocimiento y

reconocimiento de los fonemas) y la comprensién (i.e., rememoracién de cuentos y comprension de

indicaciones).

Ahora bien, aunque estos hallazgos no revelan diferencias significativas entre los grupos con
relaciéon a la puntuacion total obtenida en las pruebas de aprovechamiento académico, al analizar las
caracteristicas del amplio lenguaje escrito (i.e., destrezas basicas en escritura, conocimientos formales
sobre grafemas y ortografia, calidad en la produccion y fluidez en la expresion escrita) y las habilidades
matematicas amplias (i.e., facilidad, automatizacion y razonamiento numérico, resolucién de problemas),
asi como las aplicaciones de los conocimientos adquiridos en las areas de lecto-escritura y razonamiento
l6gico-matematico, se observa un efecto de los antecedentes prenatales en tres de estos indicadores y una

interaccion entre el grupo y estos antecedentes sélo en uno de ellos.

En otras palabras, tal parece que de acuerdo con el tipo de antecedente perinatal (i.e.,

incompatibilidad sanguinea, vacunas o ingesta de medicamentos durante el embarazo, amenazas de
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aborto) manifestado, se identifican diferencias en la puntuacion total obtenida en las pruebas de
aprovechamiento (F(,55 = 9.366, p=0.009, n° = 0.376), en la aplicacion de los conocimientos adquiridos
en las areas arriba sefialadas (Fp25 = 6.395, p=0.000, v’ = 0.533) y en las caracteristicas del amplio
lenguaje escrito (Fa5 = 10.208, p=0.006, n* = 0.497). Asi, con independencia del grupo al que
pertenezcan, se observaba que las puntuaciones mas bajas en estos tres indicadores estaban asociadas a
aquellos casos en los que se habia presentado incompatibilidad sanguinea o se habian ingerido
medicamentos durante el embarazo. Por el contrario, las puntuaciones mas altas en estos indicadores se
identificaban en los casos de menores en los que no se habia presentado ningln tipo de antecedente

perinatal.

De forma similar, tal y como se observa en la Figura 2, al analisis de los hallazgos frente a las
caracteristicas del lenguaje escrito se suma la presencia de una interaccién del grupo con los antecedentes
perinatales (F28) = 5.331, p=0.005, n* = 0.364). En particular, este datos reflejan que el efecto de tales
antecedentes sobre las destrezas escriturales parecia ser mucho mas evidente en entre los grupos de
menores con nivel intelectual bajo y medio bajo, que en aquellos pertenecientes al grupo de menores con

CI promedio o superior.

Figura 2. Diferencias en las caracteristicas del lenguaje escrito asociadas a los antecedentes
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Ahora bien, tal y como aparece en la Tabla 9, el analisis cualitativo de las discrepancias entre el
desenvolvimiento de los menores en cada una de las cuatro dreas evaluadas por las pruebas de
aprovechamiento y su desempefio promedio con relacién a las demas 4reas puede dar una mejor
perspectiva frente al perfil exhibido por los grupos en estudio con relacién a este dominio. Asi pues,

aunque no se evidenciaban diferencias significativas entre los tres grupos a este nivel y al parecer la
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presencia de discrepancias se identificaba en todos ellos, el porcentaje de discrepancias de los menores
con un nivel intelectual medio bajo era estable en casi todas las areas (i.e., 66.6%) v sefialaba a una
mayoria de los menores del grupo. En segundo lugar, los datos reportados en la misma tabla claramente
dejan ver que el lenguaje oral era el area en la que los menores de los tres grupos parecian presentar

mayores fortalezas, mientras que las habilidades escriturales parecian ser el area con mayores debilidades.

Tabla 9. Diferencias entre grupos con relacion a las discrepancias entre las pruebas de

aprovechamiento académico

Cls cl= Cl=
VARIABLE DEPENDIENTE P s s = s Test estadistico
17) 12) 16)
X
Si No Si No Si No £ P
Discrepancia intra- 0
aprovechamiento y amplia lectura 8.8 1.2 6.7 3.3 8.8 13 .390 .823
Discrepancia intra-
aprovechamiento y habilidades : ¢
PEOVEINERIE. 3 Y & 5.3 6.7 3.3 7% 2B 289 193
matematicas amplias
Discrepancia intra- 0 0
aprg\-cchamncmo y amplio lenguaje 6.5 315 6.7 3.3 5 5 381 827
escrito
Discrepancia intra- 0 0
aprovechamiento y lenguaje oral 1.2 8.8 0 0 0 0 331 .848
Los datos reportados hacen referencia al porcentaje de menores que dentro del grupo presentan o no la discrepancia en
cuestion

* Significativo al 0.05
** Significativo al 0.01

Aunque estos datos también destacan la presencia de una discrepancia entre el desempefio global
de los tres grupos en todas las pruebas y aquel correspondiente a las habilidades matematicas, a diferencia
de lo ocurrido con los menores de los grupos con CI bajo y medio bajo, ésta area parecia ser una fortaleza
en el caso de los menores del grupo con Cl promedio o superior y sélo un 37.5% de ellos exhibian tal
discrepancia. De forma similar, al analizar cualitativamente las habilidades lectoras en contraste con el
desempeiio general de los grupos en todas las pruebas de aprovechamiento, la situacion, en cierto modo,
parecia ser contraria. Asi pues, la Tabla 9 revela que aunque en los tres grupos se observaba la
discrepancia, el porcentaje de casos era relativamente mas alto en los grupos de menores con CI medio

bajo y CI promedio o superior, que en el de los menores con CI menor o igual a 69.

Al igual que en el caso de los indicadores asociados al rendimiento académico anual y el analisis
de las percepciones del docente frente a los problemas exhibidos por los menores en su proceso de

aprendizaje (i.e., Cuestionario de Problemas de Aprendizaje — CEPA), para controlar el papel que las
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diferencias existentes entre los grupos con relacion al CI verbal y manipulativa podian tener en el
desempefio de las pruebas destinadas a la evaluacion del aprovechamiento académico de los menores de
cada grupos, el paso a seguir implico recurrir a la aplicacion de andlisis de covarianza. Para tal efecto, los
indicadores de las pruebas se introdujeron nuevamente como variables dependientes y como factores de
control se incluyeron el grupo y, cuando era pertinente, el género y/o los antecedentes identificados como
significativos en la anamnesis. Por su parte, la estimacién del CI verbal o del CI manipulativo fueron
introducidas de forma separada en el modelo de anélisis como covariable. En el caso particular del analisis
de las discrepancias, la administracion de pruebas de regresion logistica fue la alternativa mas apropiada
para realizar dicho control. Para ello, en cada uno de los modelos propuestos se introdujo como variable
dependiente el grupo y como variables predictoras la estimacion del CI verbal o el CI manipulativo, asi

como el desempeio en cada uno de los indicadores.

En conjunto, cabe decir que aunque, en contraposicion a lo esperado, no se evidenciaron
diferencias significativas entre los grupos con relacion a las habilidades lectoras, 16gico-matematicas y las
caracteristicas generales del lenguaje escrito. De forma similar, tampoco se identificaron diferencias
significativas entre los grupos respecto a la posible manifestacion de discrepancias entre el nivel general
de aprovechamiento y estos mismos indicadores o la comprensién lectora diferida y las caracteristicas

generales del lenguaje oral de 10s menores.
4.1.6. Diferencias en el desempeiio de las pruebas cognitivas

Con miras a determinar las posibles diferencias en el desempefio cognitivo de los tres grupos en
estudio y el papel que otros factores pueden jugar en el establecimiento de tales diferencias, en un paso
inicial se recurrié a la aplicacion de pruebas de comparacién de medias (i.e., Analisis de Varianza). Para
tal efecto, los indicadores de las subrpuebas de la Evaluacién Neuropsicoldgica Infantil (ENI)
administradas a los menores, asi como los indicadores de la copia y reproduccién de memoria de la Figura
Compleja de Rey Osterrieth, el Test de Percepcién Visual no Motriz (TPVNM) y el Test de Caras para
percepcion de diferencias fueron introducidos como variables dependientes. En los casos pertinentes, se
incluyeron como factores de control el género y/o los antecedentes identificados como significativos en la
anamnesis. Tal y como se observa en la Tabla 10, este apartado se centra en la descripcion e interpretacion
de los andlisis estadisticos realizados con este propésito. Asimismo, teniendo en cuenta el tamaiio
reducido de los grupos y con el 4nimo de dar mayor soporte a los hallazgos, en la medida de lo posible,

esta descripcion reporta el tamafio del efecto.

Se aclara, ademas, que, como en los casos anteriores, con el animo de controlar la probabilidad de

cometer errores tipo | y precisar concretamente entre qué grupos se identificaban las diferencias mas
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significativas se realizaron andlisis post hoc utilizando pruebas de Bonferroni, Tukey y Games-Howell,

segun fuera el caso. Estos anélisis seran tnicamente descritos dentro del texto, pues la tabla solo presenta

un resumen de los resultados de los procedimientos estadisticos iniciales.

Tabla 10. Diferencias entre los grupos en las pruebas de habilidades cognitivas

Clx Cl= Cl>
VARIABLE DEPENDIENTE B bt = .
17) 12) 16)
V4
T T T : %
1. Habilidades
construccionales
i 5 0
Copifmende Key 5.2 5 6 1 08 . 910 052
2. Percepcion visual
. T = 2 0
Superposicion de imagenes 12 8 28 7 24 4 880 237
., . 1 0
Integracion de objetos - 2 3 5 - 5 187 552
Total — Test de Percepcion 1 0
visual no motriz 9.1 9 8.4 .6 1.2 1 342 511
3. Lenguaje oral
s g - 2 0
Denominacion de imagenes 0.9 4 23 2 5 8 852 240
. . . 1 0
Designacion de imdgenes 42 4 42 9 49 3 078 583
4. Atencion
. 1 0
Puntuacion total test de caras 99 | 76 5 0.4 0.1 0.300 006**
Puntuacién total — Cancelacion . 0
de letras 2.5 5.1 4.2 6.6 6.4 3.2 423 809
5. Memoria
9w . 7 0
Momoris Bpure de Rey 1.6 4 3 s 77 3 256 0277
. . 2 0
Digitos en progresion 8 8 | 9 3 - 900 235
6. Habilidades conceptuales
rae 9 0
Suniliitices i 9 7 6 5 3 440 009**
Matrices 3 0
o 8 8 8 9 9 5 624 163
7. Funciones ejecutivas
s ; 9 0
Digitos en regresion 6 6 8 9 9 271 010%*
. 8 0
Fluidez verbal semantica 4l 8 1 4 75 5 187 017+
; ; ;3 5 0
Fluidez verbal fonoldgica 8 8 6 | 24 764 056
% Respuestas correctas — Test 3 0
de Clasificacion 9.6 0.9 7.6 0.6 2.1 51 358 187
% Errores - Test de 3 0
Clasificacion 0:5 0.9 2.3 0.6 8.1 5.1 459 o b
Namero de categorias — Test de 1 0
Clasificacion 6 3 8 | 871 392



% perseveraciones — Test de 3 0
Clasificacion 3.86 39 2 .6 8.6 1. 342 .188

fad

* Significativo al 0.05
** Significativo al 0.01

Entre los grupos estudiados, con el fin de determinar el desempefio cognitivo de los tres grupos, se
analizan las medias y la varianza entre ellas, encontrando como resultado, que para las pruebas de
habilidades cognitivas, se evidenciaron diferencias estadisticamente significativas para las pruebas de
atencion en la puntuacion total del test de caras de 0.006 (p<0.05). En la prueba de Memoria, se obtiene
una puntuacion de 0.027(p<0.05), para la figura de Rey. Con relacién a la prueba de habilidades
conceptuales, para similitudes, se encuentra una significancia de 0.009 (p<0.05). En Funciones ejecutivas,
se encuentran diferencias estadisticamente significativas en las pruebas de Digitos en regresion 0.010

(p<0.05) y Fluidez verbal semantica 0.017 (p<0.05).

Es importante resaltar entonces que a pesar de que se esperan diferencias estadisticamente
significativas en las pruebas cognitivas para los tres grupos, éstas diferencias se evidenciaron sélo en los
aspectos mencionados anteriormente, y éstas diferencias se enmarcan en algunas de las variables
dependientes estudiadas y no en una de ellas en su totalidad, con lo que no se podria concluir los datos

para un grupo de variables especifico.

4.1.7. Analisis estadistico entre los factores académicos, cognitivos y actitudinales de las

correlaciones de Spearman.

Estadisticamente desde las correlaciones entre las diferentes variables con relacién a la explicacion de
las relaciones entre los factores académicos, cognitivos y* los factores actitudinales asociados, se
encuentran en relacion estrecha estadisticamente significativa, siendo estas directamente proporcionales
(siguiendo el signo +) y en funcién inversa, (signo -) para cada una de las variables, como se puede

apreciar en el cuadro de correlaciones de Spearman (debido a que se trata de variables cualitativas y

cuantitativas).

A partir del andlisis de la variable de la Escala de Inteligencia Wechsler para nifios - Revisada —
(WISC-R) para la estimacion del nivel intelectual donde se empleé tinicamente dos sub-pruebas del test:
Vocabulario y Cubos, demuestra estadisticamente en correlacion entre media y alta con sus sub-pruebas,
donde expresa una relacion directamente proporcional. Lo que indica ademas de una consistencia interna

de la prueba, una afectacion de las diferentes competencias que evaltan las mismas.
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Desde la correlacion de la prueba del Registro de Rendimiento Académico del Ultimo Afio y la prueba
de las percepciones del docente en el Cuestionario de Problemas de Aprendizaje (CEPA), se muestra
estadisticamente una relacion media inversamente proporcional desde los items de recepcion de la
informacion, Expresion del Lenguaje Oral, Atencion, Concentracion, Memoria, Operaciones Grado 1°, 2°,
3°, 4°, 5°, Evaluacion Global y en la sumatoria total de la prueba. Especificamente el rendimiento en las
areas de ciencias sociales y naturales guardan una relacién casi nula respecto a la percepcion del docente
en los elementos de Ordinalidad, Cardinalidad e Inteligencia. Caso igualmente presentado con el area de
Lengua Castellana exceptuando el de Cardinalidad, donde ademas se evidencia una correlacion media
inversamente proporcional, en relacion con los elementos de Operaciones Grado 3°, 4°, 5° (-0,560),
Atencion—Concentracién-Memoria (-0,559), Recepcion de la Informacion (-0,522), Operaciones Grado 1°,
2° (-0,512). En sintesis, la percepcion del docente frente a los problemas de aprendizaje depende del

rendimiento académico demostrado por el estudiante, especialmente en el area de matematicas.

Representado estadisticamente desde las siguientes correlaciones: La variable Sumatoria matematicas
estadisticamente en su correlacion es media con las variables LengTotal (0,697) y CienTotal (0,606) y
estadisticamente muy alta con la variable SocTotal (0,839), demostrando un comportamiento
inversamente proporcional con las variables CEPALOral (-0,556), CEPAOperal2 (-0,575), CEPAGlobal
(-,522) y Sumatoria total CEPA (-0,588).

Estadisticamente la correlacion es media entre las variables de LengTotal y SocTotal (0,647), en caso
contrario comparando la primera variable con CienTotal donde la correlacion estadisticamente es muy
alta (0,801), la cual demuestra un cambio estadistico inversamente proporcional en correlacién con las
variables CEPARecep (-0,522), CEPAAten (-0,559), CEPAOperal?2 (-0,502), CEPAOpera345 (-0,560), y
en Sumatoria total CEPA (0-,556). La variable SocTotal es estadisticamente inversamente proporcional en
correlacion con las variables CEPARecep (-0,516), CEPAOperal2 (-0,543), CEPAOpera345 (-0,619), y
Sumatoria total CEPA (-0,505). La variable CienTotal es estadisticamente inversamente proporcional en
correlacion con las variables CEPARecep (-,543), CEPAOpera345 (-0.511), CEPAGIobal (-0,510), y
Sumatoria total CEPA (-0,525).

En cuanto al Registro de Rendimiento Académico del Ultimo Afio se evidencia una correlacion
positiva estadisticamente de medio y alto entre las areas consideradas (matematicas, lenguaje, sociales,
ciencias naturales); esto revela que el rendimiento académico total, mas que la suma de 4reas individuales
es el resultado de una operacién en bloque: se afectan entre si (i.e. la relacion significativa entre

matematicas y sociales (0,839), y entre lenguaje y ciencias naturales (0,801)).
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Se puede suponer que la atencidén dirigida al mejoramiento de las 4reas basicas de lenguaje y
matematicas, no solo impactaria al rendimiento en éstas sino que a su vez beneficiarian a las dreas de
ciencias naturales y ciencias sociales respectivamente. Sin embargo, ya que se considerd la correlacion
entre variables y no su causalidad, seria mas propio interpretar que el ‘descuido’ atencional a las demas

areas se estableceria como un factor desfavorable para el rendimiento académico total.

El Cuestionario de Problemas de Aprendizaje (C.E.P.A) desde la percepcion del docente desde los
factores cognitivos y de lenguaje en correlacion con sus diferentes areas (Recepcion de la informacion,
expresion del lenguaje oral, atencion, concentracion y memoria de trabajo, lectura, escritura, matematicas
y evaluacion global de la capacidad intelectual) presenta estadisticamente una correlacion media en los
topicos de Lenguaje Oral, Inteligencia, Evaluacién Global y en Matematicas desde la Ordinalidad. Un
predominio estadisticamente en correlacion media en las areas de Matematicas desde las Operaciones de
1°,2°, 3%, 4° 5° y Cardinalidad. En las areas de Escritura, Lectura, Atencion, Concentracion y Memoria
se evidencia estadisticamente un predominio en correlacién directamente proporcional, notandose una
correlacion estadisticamente de media a alta entre sus variables y con generalidad estadisticamente alta en

la correlacion con las variables de las diferentes areas y las variables de Sumatoria Total del Cuestionario
CEPA.

Estadisticamente la variable CEPA se reflejada desde las siguientes correlaciones:

La variable CEPARecep es estadisticamente media en correlacién con las variables CEPALOral (0,694),
CEPALecto (0,679), CEPACardinal (0,591), CEPAOperal2 (0,572), CEPAOpera345 (0,509).
CEPAGlobal (0,651), CEPAIntel (0,548), y estadisticamente alta en correlacion con las variables
CEPAAten (0,703), CEPAEscritura (0,732), y muy alta en correlacion con la variable Sumatoria total
CEPA (0,819). La variable CEPALOral es estadisticamente media en correlacién con las variables
CEPACardinal (0,642), CEPAOrdinal (0,571), CEPAOperal2 (0,664), CEPAGlobal (0,569) y CEPAIntel
(0,592), estadisticamente alta en correlacion con las variables CEPAAten (0,771), CEPALecto (0,724),
CEPAEscritura (0,746), CEPAOpera345 (0,735), y muy alta en correlacion con la variable Sumatoria total

CEPA (0,871), y de forma estadistica e inversamente proporcional a la variable Matrices ENI (-0,544),

La variable CEPAAten es estadisticamente media en correlacion con las variables CEPAEscritura
(0,690), CEPACardinal (0,666), CEPAOrdinal (0,555), CEPAOperal2 (0,649), CEPAOpera345 (0,606),
CEPAGlobal (0,628), y CEPAIntel (0,662), estadisticamente alta en correlacién con la variable
CEPALecto (0,799), y muy alta en correlacion con la variable Sumatoria total CEPA (0,846). La variable
CEPALecto es estadisticamente media en correlacién con las variables CEPAOrdinal (0,589),

CEPAOpera345 (0,598), CEPAGlobal (0,631), CEPAIntel (0,613), estadisticamente alta en correlacion
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con las variables CEPACardinal (0,701), y CEPAOperal2 (0,775), y estadisticamente muy alta en
correlacion con las variables CEPAEscritura (0,803) y Sumatoria total CEPA (0,884).

La variable CEPAEscritura es estadisticamente media en correlacion con las variables
CEPACardinal (0,689), CEPAOrdinal (0,553), CEPAOperal2 (0,619), CEPAOpera345 (0,591),
CEPAGlobal (0,667), CEPAIntel (0,563), y estadisticamente muy alta en correlacion con la variable
Sumatoria total CEPA (0,889). La variable CEPACardinal es estadisticamente media en correlacién con
las variables CEPAOrdinal (0,685), CEPAOperal2 (0,638), CEPAOpera345 (0,642), y CEPAlntel
(0,586), y estadisticamente alta en correlacion con la variable Sumatoria total CEPA (0,797). La variable
CEPAOrdinal es estadisticamente media en correlacién con las variables CEPAOperal2 (0,692),
CEPAOpera345 (0,560), y CEPAlntel (0,554), y estadisticamente alta en correlacién con la variable
Sumatoria total CEPA (0,701).

La variable CEPAOperal2 es estadisticamente media en correlacion con las variables
CEPAGlobal (0,564) y CEPAlntel (0,587) y estadisticamente alta en correlacion con las variables
CEPAOpera345 (0,731), y Sumatoria total CEPA (0,791). La variable CEPAOpera345 estadisticamente es
media correlacion con la variable CEPAlntel (0,636) y estadisticamente alta en correlacién con la
variable Sumatoria total CEPA (0,799). Estadisticamente la correlacion es media entre las variables
CEPAGlobal y Sumatoria total CEPA (0,677). Estadisticamente la correlacién es media entre las
variables CEPAlntel y Sumatoria total CEPA (0,686).

En resumen, se presenta una significancia en la percepcion del docente frente a las dificultades de
aprendizaje desde un nivel estadisticamente medio a alto en los factores cognitivos y de lenguaje. Dentro
de la percepcion del maestro son mas notorios aspectos como los procesos del discurso (dificultades en
escritura, lectura, lenguaje oral), y la Aritmética (Ordinal, Cardinal, Operaciones de 1°,2°,3°4°,5°),

aunque a un mas que estos ltimos y menos que los primeros consideran identificables dificultades en los

procesos cognitivos (atencion y recepeidn de la informacion).

Se evidencia que estadisticamente la variable Puntuacion directa Copia figura de Rey y la variable
Puntuacion directa memoria figura de Rey presentan una correlacién media (0,649), lo que puede
demostrar desde el factor cognitivo el grado de percepcion en relacion a una significacion, una

organizacion definida y una determinacion relacionada con sus propios conocimientos.

Estadisticamente la correlacion es media entre las variables Matrices ENI y Actividades
extracurriculares por gusto/obligacion (0,570). La variable Ensayos test de clasificacién ENIn es

estadisticamente media en correlacion con la variable % perseveraciones test de clasificacion ENI (0,655),
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estadisticamente alta en correlacién con las variables Errores test de clasificacion ENI (0,796), y %
errores test de clasificacion ENI (0,771), y de forma estadistica inversamente proporcional en correlacion

con las variables # categorias test de clasificacion ENI (-0,838) y % correctas test de clasificacion ENI (-
0,773).

La variable Correctas test de clasificacion ENI es estadisticamente media en correlacién con la
variable % correctas test de clasificacion ENI (0,672), y de forma estadistica inversamente proporcional
en correlacion con las variables Errores test de clasificacion ENI (-0,647), y % errores test de clasificacion
ENI' (-0,675). La variable % correctas test de clasificacion ENI es estadisticamente muy alta en
correlacion con la variable # categorias test de clasificacién ENI (0,825), y de forma estadistica
inversamente proporcional en correlacién con las variables Errores test de clasificacion ENT (-0,998), y %

errores test de clasificacion ENI (-1.000) y % perseveraciones test de clasificacion ENI (-0,905).

La variable Errores test de clasificacion ENI es estadisticamente muy alta en correlacion con las
variables % errores test de clasificacion ENI (0,997) y % perseveraciones test de clasificacion ENI (0,899)
y de forma estadistica inversamente proporcional en correlacién con la variable # categorias test de
clasificacion ENI (-0,843). La variable % errores test de clasificacion ENI es estadisticamente muy alta en
correlacion con la variable % perseveraciones test de clasificacion ENI (0,905) y de forma estadistica

inversamente proporcional en correlacion con la variable # categorias test de clasificacion ENI (-0,823).

Estadisticamente la correlacion es inversamente proporcional entre las variables # categorias test
de clasificacion ENI y % perseveraciones test de clasificacién ENI (-0,667). Estadisticamente la
correlacion es media entre la variables Necesidad de acompafiamiento y Total-Estrategias para abordar
las tareas escolares (0,621). Estadisticamente la correlacion es ‘media entre las variables Afrontamiento de

las actividades escolares y Total-Estrategias para abordar las tareas escolares (0,503).

Estadisticamente la correlacion es media entre las variables Intencién o esfuerzo para hacer tareas
y lograr objetivos y Preferencia/gusto por actividades de lecto-escritura (0,565), Aunque se refleje una
correlacion directa entre las variables mencionadas desde los factores académicos y actitudinales no es
evidenciado como estrecha relacion o determinante la una de la otra, suponiendo que existen otros

aspectos que entran a intervenir en el desempeifio escolar.

Estadisticamente la correlacion es media entre las variables Preferencia/gusto por actividades
matematicas y Total-Percepcion de logros académicos (0,629). La variable Percepcion de la intensidad de
la carga académica es estadisticamente media en correlacion con las variables Procesos basicos: Memoria,

planificacion, ~organizacion (0,516) vy Total-Implicaciones de procesos cognitivos (0,512).
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Estadisticamente la correlacion es alta entre las variables Atencion/Impulsividad durante la ejecucion de
tareas y Total-Implicaciones de procesos cognitivos (0,716). Estadisticamente la correlacién es media
entre las variables Procesos basicos: Memoria, planificacion, organizacion y Total-Implicaciones de
procesos cognitivos (0,671). Se evidencia una correlaciéon media directamente proporcional entre los
factores académicos y cognitivos con relevancia en las variables de reaccion frente a la tarea y en el total

de implicaciones en los procesos cognitivos
5. CONCLUSIONES GENERALES

Desde los analisis preliminares en cuanto a la Estimacion de las diferencias asociadas al género de
los participantes, las consideraciones méas importantes en comparacion de las medias revelaron que, en
términos generales, las variables de seleccion de los menores participantes en la segunda fase no
presentaban diferencias significativas con relacién al género. Sin embargo, el analisis de su rendimiento
académico en las cuatro areas basicas (i.e., matematicas, lengua castellana, ciencias sociales y ciencias
naturales) evidenci6 que, términos globales, las nifias lograban cumplir en mayor medida con los logros
esperados para el drea de ciencias naturales (112 = 4.414, gl = 1, p=0.036). Asi pues, de los menores que a
lo largo del afio habian presentado un buen rendimiento en esta érea, el 53.7% correspondia a las nifias y

sélo un 17.1% a los nifio

Como también, no se presentaron diferencias significativas asociadas al género en los indicadores del
desempefio en los diferentes dominios evaluados en la segunda fase del proyecto (i.e., aprovechamiento,
habilidades cognitivas y factores cognitivo-emocionales asociados al desempefio escolar). Y aunque desde
la Tabla Diferencias en los indicadores de habilidades cognitivas con respecto al género, nifios y niiias
evidenciaron buenas habilidades viso-perceptuales, las nifias eran mas héabiles a la hora de hacer una

segmentacion de figura-fondo y de forma paralela identificar objetos presentados de forma simultanea.

Desde la Tabla de Diferencias en los indicadores cognitivo-emocionales con respecto al género
los indicadores de las escalas que valoraran los factores cognitivo-emocionales asociados al desempeiio
académico de los menores, no mostré en términos globales, diferencias relacionadas con el género y que
hicieran referencia a las estimaciones de padres y profesores asi como del propio menor, a este nivel. No
obstante, de acuerdo con los profesores, parece que, en comparacién a los nifios ,las nifids presentan
mayores dificultades con algunas de las habilidades y procesos cognitivos (Atencion, impulsividad,
memoria, planificaciéon y organizacion) asociados a su propio desempefio escolar (1(38) = -2.186,
p=0.035).

En conclusion, son pocas las diferencias asociadas al género de los 45 menores que fueron

seleccionados y evaluados a nivel académico, cognitivo y cognitivo-emocional con miras a establecer las
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caracteristicas de las DA en la poblacion escolar de las instituciones publicas de Medellin asi como los
perfiles asociados a los aparentemente bajos niveles cognitivos observados en la primera fase del
proyecto. Sin embargo, con el propdsito de aclarar este aspecto, en los analisis posteriores el género se

consider6 como una variable que debia ser controlada en los casos pertinentes.

En la Estimacion de las diferencias relacionadas con antecedentes considerados en la anamnesis se
pudo observar que los menores provenientes de familias con antecedentes de epilepsia presentaban los CI
manipulativos mas bajos, soportado en los resultados ANOVA y en los graficos de medias destacando la
presencia de diferencias significativas en el CI manipulativo, asociadas a los antecedentes familiares
(F(2,38) = 3.583, p=0.038). Reflejando incidencias también en algunos indicadores del Cuestionario de
problemas de Aprendizaje (CEPA) asociadas a la manifestacion de enfermedades infectocontagiosas. Asi
pues, los menores que de pequeiios habian presentado sarampién, de acuerdo con el juicio de sus docentes,
parecian exhibir un nivel intelectual mas bajo (F(1,37) = 4.8886, p=0.034) y presentar mayores
dificultades lectoras (F(1,37) = 6.959, p=0.012), en atencién, memoria y concentracion (F(1,37) = 6.202,
p=0.018).

Con el andlisis desde la Tabla de Diferencias en los indicadores de las dimensiones evaluadas con
respecto a los antecedentes se puede expresar que aquellos menores que habian presentado convulsiones,
de acuerdo con las apreciaciones de sus padres, parecian manifestar pobres estrategias para hacer frente a
sus actividades escolares. Al igual que los menores que habian presentado sarampion exhibian pobres
habilidades construccionales y, de acuerdo con la vision de sus padres, también parecian evidenciar
algunas dificultades académicas producto de la presencia de déficits a nivel cognitivo. De acuerdo a estos

antecedentes podria ser conveniente tenerlo en cuenta para analisis posteriores como variables de control.

La Comprobacion de las diferencias entre los grupos en las variables de seleccion, se present6 con
mas relevancia en el analisis de comparacion entre las medias de los tres grupos desde las sub-pruebas del
WISC-R, con presencia significativa entre los grupos con relacion al CI verbal (F(2,44) = 42.740,
p=0.000) y el CI manipulativo (F(2,44) = 25.642, p=0.000). Lo cual revelé que los tres grupos concedian
entre si con relacion a la estimacion del CI verbal; es decir, los menores con un nivel intelectual superior a
85 presentaban un CI verbal superior al de los menores con CI entre 70 y 84 y, a su vez, estos menores

presentaban un CI verbal superior al de aquellos que exhibian un CI

total de 69 o inferior. Ratificando la intencionalidad de la prueba en la medicion del nivel del
Coeficiente Intelectual y su influencia en el rendimiento académico y funcionamiento cognitivo aspectos
que se deberian tener en cuenta y controlados en posteriores analisis al intentar indagar por las diferencias

en el desempeiio de los grupos con relacion a los diferentes dominios evaluados.
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Los hallazgos en cuanto a la Diferencias entre grupos de acuerdo a los dominios evaluados de las
pruebas post hoc no develan una diferencia de los menores de los grupos con CI medio bajo o superior a
85, los menores del grupo con CI inferior a 70 tenian menos destrezas escriturales y eran menos fluidos a
nivel lector, matematico y escritural. Por el contrario, en el caso de las caracteristicas amplias del lenguaje
oral, los resultados sefialan que, en comparacion a los menores de los grupos con CI medio bajo e inferior
a 70, los menores del grupo con CI promedio o superior parecian tener un desempeiio significativamente
mejor respecto a la competencia lingiiistica (i.e., conocimiento y reconocimiento de vocabulario con base
en imagenes), la habilidad auditiva (i.e., conocimiento y reconocimiento de los fonemas) y la comprension

(i.e., rememoracion de cuentos y comprension de indicaciones).

En conclusion, en contraposicion a lo esperado, desde las diferencias en el desempefio de los tres
grupos no se evidenciaron diferencias significativas entre los grupos con relacion a las habilidades
lectoras, ldgico-matematicas y las caracteristicas generales del lenguaje escrito. De forma similar,
tampoco se identificaron diferencias significativas entre los grupos respecto a la posible manifestacién de
discrepancias entre el nivel general de aprovechamiento y estos mismos indicadores o la comprension

lectora diferida y las caracteristicas generales del lenguaje oral de los menores.

Para la Diferencias en el desempefio de las pruebas cognitivas es importante resaltar que a pesar de
que se esperan diferencias estadisticamente significativas en las pruebas de habilidades cognitivas para los
tres grupos, éstas diferencias se evidenciaron sélo en los aspectos de Pruebas de atencion en la puntuacion
total del test de caras de 0.006 (p<0.05). En la prueba de Memoria, se obtiene una puntuacion de
0.027(p<0.05), para la figura de Rey. Con relacién a la prueba de habilidades conceptuales, para
similitudes, se encuentra una significancia de 0.009 (p<0.05). En Funciones ejecutivas, se encuentran

diferencias estadisticamente significativas en las pruebas de Digitos en regresion 0.010 (p<0.05) y Fluidez

verbal semantica 0.017 (p<0.05).

Contemplando los diferentes aspectos para la interpretacién de las variables en el Analisis Estadistico
Entre los Factores Académicos, Cognitivos y Actitudinales de Las Correlaciones de Spearman, es
importante resaltar que la prueba implementada la Escala de Inteligencia Wechsler para nifios - Revisada —
(WISC-R) la cual mide la estimacion del nivel intelectual, con implementacién de Gnicamente dos sub-
pruebas del test: Vocabulario y Cubos, demuestra estadisticamente una consistencia interna de la prueba y

una afectacion de las diferentes competencias que evalian las mismas.

En relacion a las pruebas se concluye en el Cuestionario de Problemas de Aprendizaje (CEPA) desde
las percepciones del docente que los problemas de aprendizaje depende del rendimiento académico
demostrado por el estudiante, especialmente de forma estadistica en el area de matematicas. En cuanto al

Registro de Rendimiento Académico del Ultimo Afio reveld que el rendimiento académico total, mas que
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la suma de éreas individuales es el resultado de una operacion en bloque: se afectan entre si (i.e. la

relacion significativa entre matematicas y sociales (0,839), y entre lenguaje y ciencias naturales (0,801)).

Se puede concluir que la atencién dirigida al mejoramiento de las areas basicas de lenguaje y
matematicas, no solo impactaria al rendimiento en éstas sino que a su vez beneficiarian a las dreas de
ciencias naturales y ciencias sociales respectivamente. Sin embargo, ya que se considerd la correlacion
entre variables y no su causalidad, seria mas propio interpretar que el ‘descuido’ atencional a las demas

areas se estableceria como un factor desfavorable para el rendimiento académico total.

Es de aclarar que aunque se refleje una correlacién directa entre las variables dirigidas al analisis entre
los factores académicos y actitudinales no se evidencia una estrecha relacion o determinante la una de la
otra, suponiendo que existen otros aspectos que entran a intervenir en el desempeiio escolar. Se podria
pensar entonces en aspectos extrinsecos al estudiante para el mejoramiento en el rendimiento académico ¥
actitudinal, En contraste con la teoria, es importante tener en cuenta que, en muchos de los casos los
alumnos identificados con la etiqueta de DA no son intrinsecamente discapacitados, puesto que sus
problemas en el aprendizaje son el resultado de una ensefianza deficiente, una falta de oportunidades o
recursos educativos limitados (Gersten & Baker, 2003). En otras palabras, un factor que parece contribuir
a invalidar las estimaciones de la prevalencia puede tener sus raices en la falta de preparacion de los
profesores para manejar la diversidad y las diferencias individuales en las habilidades de aprendizaje

dentro del ambiente del aula Baker & Zigmond, 1995; Zigmond, 2003).

Por ultimo, se evidencia una correlacion media directamente proporcional entre los factores
académicos y cognitivos con relevancia en las variables de reaccién frente a la tarea y en el total de
implicaciones en los procesos cognitivos. Lo que significa que no necesariamente entre mas alto sea el
rendimiento académico y el funcionamiento cognitivo, se permean otros aspectos que influyen en el nivel
de estos factores, lo cual se contextualiza en las discusiones de la psicologia cognitiva caracterizada por
Mario Carretero (1993), cuando cobra relevancia temas a menudo descuidados y relacionados con la
influencia de los recursos afectivos del estudiante como la motivacion, expectativas, autoestima, auto

concepto y las interacciones positivas y empaticas entre el profesor y sus alumnos.
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