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Resumen

1 presente articulo muestra el abordaje de una de las perspectivas a través de la cual los
investigadores se han aproximado a la identificacion y caracterizacion de las Dificultades
de Aprendizaje (DA) como un trastorno neuropsicologico. No obstante, las diferencias,
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limitaciones e imprecisiones en la identificacion de los estudiantes que las presentan han propiciado
la generacion de controversias, que influyen en los ambitos sociopolitico, educativo, clinico y, por
supuesto, investigativo. Contrarios a esta perspectiva, los sistemas de clasificacion propuestos por
la investigacion han determinado que no permite diferenciar aquellos casos que realmente obedecen
a la presencia de una incapacidad para aprender. Con este panorama, investigadores, profesionales
del area clinica y agentes educativos se han visto enfrentados a la necesidad de establecer criterios
de identificacion precisos y que permitan el disefio de propuestas de intervencion que respondan
a sus necesidades. En €l se recogen evidencias disponibles sobre los modelos de aproximacion a
las DA que subyacen en el contexto americano y que han alcanzado una mirada més integral y, en
particular, a la determinacion de los criterios para su caracterizacion y clasificacion. En suma, se
pretende ofrecer elementos para sustentar la importancia de lograr un modelo de operacionalizacién
de las DA que apuesta por una identificacion objetiva y centrada en un enfoque holistico, capaz de
considerar los factores contextuales e individuales, dejando atras las concepciones deficitarias que
se enmarcan en una mirada absolutista, categorica y reduccionista.

Palabras claves: dificultades de aprendizaje, evaluacion, inteligencia, modelo de discrepancia,
operacionalizacion.

Towards an identification of Learning Disabilities (LD) in the school:
contributions of the American experience

Abstract

This article presents the approach to one of the perspectives commonly used by researchers to iden-
tify and characterize Learning Disabilities (LDs) as a neuropsychological disorder. However, the
differences, limitations, and inaccuracies in identifying students with these conditions have raised
debates that influence the social, political, educational, and clinical fields and, of course, have also
affected research in this area. Contrary to such perspective, the classification systems suggested by
research in this field have shown a difficulty in identifying the cases really connected to the pres-
ence of learning disabilities. In consequence, researchers, medical professionals, and educators
feel the need to establish accurate identification criteria that lead to the design of intervention ap-
proaches that meet their needs. This reflects the available evidence on LD approaches that underlie
the American context achieving a more comprehensive approach as well as clearer characteriza-
tion and classification criteria. In short, the goal is to provide elements to support the importance
of achieving a model of operationalization of LDs seeking an objective identification focused on
a holistic approach and able to consider contextual and individual factors, leaving behind those
deficient models that end in absolutist, categorical and reductionist conceptions.

Key words: learning disabilities, assessment, intelligence, discrepancy model, operationalization.

A modo de introduccién

En el contexto escolar, el aprendizaje de los estu-
diantes se diferencia en funcion de variables que im-
plican tanto los contenidos, estrategias, materiales de
ensefianza y posibles apoyos como la motivacion, ex-
pectativas de logro, estilos y facilidad con que pueden
transferir los contenidos del aprendizaje de las areas
basicas a otras actividades cotidianas o académicas.
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No obstante, un niimero considerable de estudiantes
puede incluirse en el grupo de quienes presentan
Dificultades de Aprendizaje (DA), en la medida en
que exhiben retrasos significativos en sus logros, en
comparacion con sus compaiieros de grado y nivel.

La denominacion de Dificultades de Aprendizaje
(DA) surgi6 a principios de la década de los sesenta
para ayudar a padres y profesionales a comprender una
situacion especifica de quienes, a pesar de presentar una
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inteligencia normal, manifestaban de forma “ines-
perada” un bajo rendimiento escolar y problemas para
aprender. A pesar de los debates y divergencias en su
definicion e identificacion, con el paso del tiempo esta
denominacion no supone un caracter global, como el
que puede ser observado en la discapacidad intelec-
tual, sino que se refiere a un trastorno especifico del
aprendizaje, asociado a areas como la lectura, la expre-
sion escrita, las matematicas o el calculo. El término
hace referencia a aquellas dificultades cuyas causas
son atribuibles a factores endogenos (esto es, neurold-
gicos, cognitivos, emocionales o comportamentales)
y que afectan la capacidad de respuesta a las exigen-
cias académicas. No obstante, pueden acentuarse por
su falta de identificacion o el desconocimiento de
quienes acompafian a estos menores en su proceso de
aprendizaje.

La investigacion sobre las DA ha avanzado en
relacion con las perspectivas teoricas y el analisis de
los elementos que se han de considerar en la identifi-
cacion de estos estudiantes. Inclusive ha sido posible
identificar sus diferentes formas de expresion y algunos
de los procesos cognitivos que se ven afectados y
cuyo conocimiento es esencial a la hora de pensar en
la intervencion. Sin embargo, en el contexto escolar
no siempre se consideran estos hallazgos; las identi-
ficaciones de los profesores se basan en el criterio de
los resultados de la evaluacion de los contenidos de
aprendizajes basicos (bajo rendimiento, repitencia de
grado o insuficiencia en las citadas areas). Esta situacion
aumenta su prevalencia y, en muchas ocasiones, las
remisiones a los servicios de educacion especial.

En relacion a este aspecto, los estudios mas recientes
en el contexto nacional revelan que un alto porcen-
taje de niflos (tasas de prevalencia que varian entre un
3.3% y un 7%) que asisten a instituciones de educacion
formal presentan DA (Reyes Aragon, Lewis & Peia,
2008; Pineda et dl., 1999; Talero, Espinosa & Vélez
van Meerbeke, 2005). No obstante, las caracterizaciones
en su mayoria se han focalizado en la identificacion
de la poblacién en situacion de discapacidad (esto es,
discapacidad intelectual, trastornos del lenguaje y el
discurso, trastorno por déficit de atencion con o sin
hiperactividad) y han dejado aparte a los nifios y jovenes
que en su vida escolar puedan presentar DA.

El caracter heterogéneo de las DA, las imprecisio-
nes en su definicion, la dificultad en su operaciona-
lizacioén y su comprension desde diversas disciplinas
han suscitado polémicas con respecto a la importancia
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de los métodos de clasificacion y diagnostico, su etio-
logia y la forma como estos afectan las especifici-
dades de la intervencion, asi como los roles que cada
profesional debe asumir en la misma. Probablemente,
el problema mas significativo y persistente es la falta
de un sistema de clasificacion que facilite su identifi-
cacion en contexto y el reconocimiento de las distin-
ciones e interrelaciones entre sus formas de expresion
y otros trastornos. Esta revision busca, por lo tanto,
ofrecer algunos elementos que, desde el andlisis de los
logros de la perspectiva americana, permitan dar luces
a la operacionalizacion de criterios de identificacion.

Perspectivas frente a la discrepancia en la
identificacion de las DA

Las DA de la lectura, la escritura, la realizacion
de calculos y la resolucion de problemas matematicos
han sido objeto de estudio de investigadores nortea-
mericanos de diferentes disciplinas desde hace casi
cien afios (Hinshelwood, 1917; Orton, 1925, citados
por Dombrowski, Kamphaus & Reynolds, 2004). Los
avances en este campo son innegables y numerosos.
Tanto las nominaciones como las conceptualizaciones
han cambiado (dafio cerebral, ceguera congénita de las
palabras, dislexia) su vision de una perspectiva clinica
a una mas pedagogica y ecologicamente valida. Asi,
a partir de los trabajos desarrollados por Samuel Kirk
y Barbara Bateman, a principios de los sesenta se lo-
gr6 acuiiar el término Dificultades de Aprendizaje (del
inglés learning disabilities), iniciar el abordaje de su
conceptualizaciéon como constructo y, posteriormente,
alcanzar su insercion como categoria de educacion es-
pecial dentro del marco de la Ley de Educacion Espe-
cial de los Estados Unidos (PL 94-142, 1975, citado por
Lloyd, Keller & Hung, 2007).

A pesar del paso del tiempo, su definicion contintia
determinada por muchos de los planteamientos pro-
puestos por Samuel Kirk inicialmente en 1962:

Una DA hace referencia a un trastorno de re-
traso o demora en el desarrollo de uno o mas
de los procesos del discurso, el lenguaje, la
lectura, la escritura, la aritmética o cualquier
otro topico escolar, resultado de una disca-
pacidad psicologica causada por una posible
disfuncion cerebral y/o una alteracion emocional
o comportamental. No es el resultado de un
retraso mental, una deprivacion sensorial o
factores de tipo cultural o instruccional (citado
por Hallahan & Mercer, 2002: 263).
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Aunque en esencia su conceptualizacion se ha
mantenido de forma consistente, expertos en el tema
como Jack M. Fletcher (2012) consideran que este
constructo es inobservable, en cuanto esta marcado
por los esfuerzos imperfectos que han rodeado su
medicion. Asi, la investigacion ha podido proponer
rasgos fundamentales (por ejemplo, bajo rendimiento
inesperado) a partir de los cuales se ha intentado
operacionalizar el constructo o identificar atributos
especificos para explicarlos (como bajo rendimiento,
discrepancias cognitivas o pobre respuesta a la ense-
flanza); sin embargo, estos han sido hipotéticos y han
debido ser validados a partir de su estudio. De acuerdo
con este autor, lo unico cierto es que las DA estan aso-
ciadas a la presencia de atributos neurologicos, cog-
nitivos y otros asociados a la ensefianza. La eleccion
del modelo mas apropiado para su operacionalizacion,
por lo tanto, debe ser pragmatica y basada en la forma
como puede facilitar la provision de servicios de
atencion e intervencion.

Estos argumentos explicarian las razones por las
cuales, a pesar de sus fortalezas, las diferencias, limi-
taciones e imprecisiones en la caracterizacion de los
estudiantes que presentan DA (por ejemplo, uso de
diferentes medios de identificacion, diferentes expli-
caciones a los rasgos caracteristicos, sesgos con al-
gunos grupos étnicos, presencia de comorbilidades o
su diferenciacion de otros trastornos, entre otros) han
dado lugar a controversias en diferentes ambitos. Los
investigadores y profesionales del area clinica, los
directamente implicados en el proceso de ensefianza y
aprendizaje (maestros y otros agentes educativos), asi
como aquellos encargados de la definicion de las poli-
ticas educativas, se han visto, por lo tanto, enfrentados
a la necesidad de establecer criterios de identificacion
que favorezcan la unificacion de la operacionalizacion
de este constructo y provean un marco de referencia
valido y aplicable en diferentes contextos. Igualmente,
se ha buscado que estos criterios permitan abogar por
los procesos de evaluacidon que, en ultima instancia,
sustentardn el diseflo y provision de estrategias de
intervencion, que sean efectivas y estén orientadas a la
potencializacion de las fortalezas de estos estudiantes.

Con este panorama, a diferencia de aquellas
miradas centradas en el modelo de la respuesta a la
intervencion (Vaughn, Linan-Thompson & Hickman,
2003; Fletcher & Vaughn, 2009), las conceptualizaciones

mas recientes y reconocidas’ estan influenciadas por
el modelo propuesto por Kirk, pero hacen referencia a
la consideracion de la tan controvertida discrepancia
entre la habilidad intelectual y el desempefio académico
(Dombrowski, Kamphaus & Reynolds, 2004). Esta
vinculacion la establecio Barbara Bateman en 1965
para ofrecer un caracter menos neurolégico, pero mas
riguroso y de mayor aplicacion en el &mbito educativo
(Mather & Roberts, 2004, citado por Dombrowski,
Kamphaus & Reynolds, 2004):

Los ninios con Dificultades de Aprendizaje son
aquellos que presentan una discrepancia edu-
cativamente significativa entre el potencial
estimado y su nivel real de desemperio,; aso-
ciada a trastornos basicos en los procesos de
aprendizaje, que puede o no estar acompanada
de una disfuncion en el Sistema Nervioso Central
demostrable y que no es secundaria a un retraso
mental generalizado, deprivacion educativa
o cultural, alteraciones emocionales severas
o pérdida sensorial (citado por Hallahan &
Mock, 2003: 20).

La incorporacion de esta discrepancia en la caracte-
rizacion de los nifios con DA ha sido un aporte valioso
para la evolucion del constructo y, por supuesto, para el
campo educativo. Sin embargo, a pesar de ser la base
del diagnostico heuristico utilizado por excelencia, sus
efectos a largo plazo revelaron que este modelo no
conseguia resolver el problema de la definicion.

Las controversias sobre el tema no han impedido
que gran parte de la literatura coincida en entender
dicha discrepancia como la presencia de una diferencia
entre la habilidad intelectual y el desempefio del estu-
diante. Diferencia que es generalmente representada
por una severa discrepancia entre el Coeficiente Inte-
lectual (CI) y los resultados de los tests de rendimiento
académico (Fletcher et al., 2004). No obstante, otros
investigadores y legisladores de politicas educativas
han propuesto formulas diferentes para operacionali-
zarla, identificar los niveles de mas bajo rendimiento
y, en Ultima instancia, tomar decisiones mas precisas
para determinar quiénes realmente presentan DA.
Asi, autores como Mellard, Deshler & Barth (2004),
Fletcher, Denton & Francis (2005), McDermott et dl.
(2006) y Mather & Gregg (2006) citan algunas de
estas formulas que consideran la discrepancia como:

7 Concepcion de la Oficina Estadounidense de Educacion (U. S. Office of Education-IDEA) y la del Manual Diagnéstico y Estadistico de

los Trastornos Mentales (DSM).
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a.Una desviacion significativa en el rendimiento
escolar, calculada a partir de la comparacion entre
las calificaciones esperadas y aquellas realmente
obtenidas (Harris, 1971; Selz & Reitan, 1979).

b.La utilizacion de formulas que incluyen combi-
naciones de variables como: CI, edad cronolo-
gica, edad mental, afos de escolaridad y edad
esperada para cursar un grado escolar especifico
(Bond & Tinker, 1973).

c.La consideracion de errores asociados a las
mediciones del CI y el rendimiento académico.
Este método se fundamenta en el analisis de
regresion que hace uso de una ecuacion de pre-
diccion basada en la correlacion entre estos dos
aspectos. Asi, el CI se emplea como predictor de
la puntuacion esperada en los tests de rendimiento y
esta Gltima es comparada con la puntuacion real
obtenida en los mismos. Se considera que un
estudiante presenta una discrepancia notable solo
si hay una diferencia significativa entre estas dos
puntuaciones (Reynolds, 1985; Culbertson, 1998;
Wilson & Cone, 1984).

d.Una comparacion entre la comprension lectora
y la de escucha (Fletcher et dl., 1994; Aaron,
Kuchta & Grapenthin, 1988).

e.El uso de discrepancias intracognitivas, intra-
rrendimiento e intraindividuales que hacen po-
sible la identificacion de fortalezas y debilida-
des del estudiante con respecto al rendimiento
y su relacion con el desarrollo intelectual
(Woodcock, 1984).

f. Una discrepancia relativa (Peterson & Shinn,
2002), a partir de la cual las DA dependen del
nivel de desempefio del estudiante en compara-
cion con sus compafieros o estudiantes de otro
contexto. Un estudiante presentaria DA si, por
ejemplo, su puntuacion de fluidez lectora en una
evaluacion curricular se encontrara 1,75 desvia-
ciones tipicas por debajo del promedio de los
estudiantes del mismo grado, dentro de su colegio
0 en otro nucleo escolar.

g.Un bajo rendimiento absoluto (Kavale, 2005;
Kavale, Holdnack & Mostert, 2006), en que, in-
dependientemente del CI, se valida el desempeiio
académico por debajo de la media como criterio
para determinar la presencia de DA. Sin embargo,
la simple utilizacion de este elemento no permite
evidenciar el sentido real de que sea inesperado,
aun si se consideran otros criterios de exclusion.
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Pese a estos intentos por desarrollar procedimientos
mas efectivos para operacionalizar el criterio de la
discrepancia, algunos educadores e investigadores
han cuestionado la viabilidad de estos modelos para la
toma de decisiones frente a la identificacion de quie-
nes presentan DA, la determinacion de las estrategias
de prevencion y la provision de servicios de inter-
vencion o atencion educativa especial (Dombrowski,
Kamphaus & Reynolds, 2004; Kavale, 2005; Kavale,
Holdnack & Mostert, 2006; Mellard, Deshler & Barth,
2004; Gresham & Vellutino, 2010; Cahan, Fono &
Nirel, 2012).

De acuerdo con los analisis realizados en este
sentido, una de las objeciones mas destacadas sefiala
que algunos de los estudios realizados en las primeras
etapas de la utilizacion de este criterio presentan serias
falencias en el analisis de los datos, de modo que sus
resultados son inflados y sus conclusiones incorrectas
(Mellard, Deshler & Barth, 2004). Asi, por ejemplo,
Kenneth Kavale y sus colaboradores sefalan que
alrededor del 50% de la poblacion con DA parece no
cumplir con el criterio estipulado para la discrepan-
cia, lo que hace pensar que la clasificacion resultante
de esos estudios no es fiable y que el problema esta
asociado a la falta de rigurosidad en la implementa-
cion del modelo (Kavale, 2005; Kavale, Holdnack &
Mostert, 20006).

De forma similar, estos autores sugieren que la
definicion actual de las DA no se circunscribe a la
condicion a la que hace referencia y, por ello, su ope-
racionalizacion también puede ser equivoca. En tér-
minos practicos, se considera que la discrepancia no
se interpreta o articula con la definicion de las DA,
sino que se asume como el criterio basico para la iden-
tificacion. Por consiguiente, se dejan de lado otros
parametros que estan realmente articulados con la
definicion y que deberian ser incorporados, como es el
caso de “la presencia de una alteracion en uno o mas
procesos psicologicos basicos”. En otras palabras,
Kavale y su grupo sugieren que una mayor adherencia
a lo realmente estipulado en la definicion podria eli-
minar esa falta de cohesion entre la definicién formal
y su implementacion en la practica.

La objecion de otros investigadores (Mellard,
Deshler & Barth, 2004; Hoskyn & Swanson, 2000;
Stuebing et dl., 2012, citados por Fletcher, Denton
& Francis, 2005) frente a este criterio sefiala que el
desempefio académico de los estudiantes con una
discrepancia no es diferente al de aquellos que no la
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presentan. Destacan, por ejemplo, que este modelo no
ha permitido establecer diferencias entre la manifes-
tacion de dificultades asociadas a la conciencia fono-
logica en estudiantes con una discrepancia y aquellos
que presentan un bajo rendimiento en la lectura pero
que no la exhiben.

De forma similar, algunos investigadores (Fletcher,
Denton & Francis, 2005; Stuebing et dl., 2012) con-
sideran que el problema real del modelo de la discre-
pancia es que produce diferencias entre subgrupos
que representan formas disimiles de bajo rendimiento
o que puedan identificar falsos positivos. Los tests
empleados presentan errores de medida que impiden
la realizacion de esta tarea y hacen que la clasifica-
cion pierda validez: hacen que los estudiantes que se
encuentran alrededor de los puntos de corte parezcan
muy similares.

Por su parte, opositores de estas posturas, como
Keogh (1994, citado por Kavale, 2005 y Kavale,
Holdnack & Mostert, 2006), se acogen a la idea de
que los estudiantes con y sin discrepancia pueden
presentar niveles de rendimiento bajo y desempefios
similares. Sin embargo, el elemento esencial que define
las DA y diferencia a este tipo de estudiante de otro
que solo presenta bajo rendimiento es la presencia de
una condicion inesperadamente baja en relacion con
la propia habilidad y, por ende, con el propio potencial.
En contraste, Kavale y su grupo consideran la posibi-
lidad de que este estudiante entre en la categoria de lo
que se conoce como “aprendiz lento”, es decir, aquella
que incluye a quienes tienen un CI entre 70 y 85.
Con esta mirada, seria erroneo atribuirle DA, pues su
rendimiento académico seria congruente con su nivel
intelectual (Gresham, MacMillan & Bocian, 1996).

Para responder estas divergencias, los investigado-
res empezaron a preguntarse por la existencia de un
punto de corte que, a partir del analisis de las pun-
tuaciones en las diferentes pruebas, permitiera esta-
blecer los limites entre los estudiantes con buen des-
empefio, aquellos que presentan DA y aquellos que
son aprendices lentos. En la practica la decision no ha
sido facil y, de hecho, la situacion es indiscutiblemente
paradodjica. Después de afios de investigacion no ha
sido posible atn superar las apreciaciones de Siegel
(1999, 2003) ni tener certeza sobre el punto de corte
con mayor validez ni identificar el nimero magico
que facilite el establecimiento de tal separacion. Aun-
que en general se han aceptado 20 puntos como punto
de corte para identificar la discrepancia, de acuerdo
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con otros expertos seria conveniente asumir un rango
mas amplio (esto es, entre los 15 y 25 puntos), que
evitara rotular automaticamente a los estudiantes con
DA o, en su defecto, descartarlos por no tener un pun-
taje significativamente inferior (Kavale, 2005; Kavale
Holdnack & Mostert, 2006). Por su parte, investiga-
dores como Fletcher et dl. (1994) y Shaywitz et dl.
(1990) también plantearon que aquellos puntajes que
se encuentran por debajo del percentil 25 son mas
apropiados para establecer diferencias entre grupos,
en cuanto permiten identificar entre el 7 y el 8% de la
poblacion con DA.

Ahora bien, aunque su establecimiento haya sido
inicialmente arbitrario y aun no exista un consenso
frente a su delimitacion, expertos como Siegel (1999)
han considerado que la utilizacion del punto de corte
correlaciona con observaciones del mundo real y, en
particular, con las percepciones de padres y profe-
sores sobre las dificultades de los nifios en el ambito
académico, asi como con los autoinformes de adultos
que reportan sus propias dificultades académicas.
Investigaciones mas recientes (Kavale, 2005; Kavale,
Holdnack & Mostert, 2006; Mather & Gregg, 2006)
sefalan que aunque la utilizacion de este criterio deba
ser asumida de forma rigurosa, el proceso no puede
ser rigido (esto es, identificacion de un unico punto
de corte) y basado en una interpretacion estricta de las
puntuaciones de los tests cognitivos y de rendimiento
académico, pues es importante hacer su lectura a la
luz del tipo de tarea, la historia del estudiante, la
observacion de su desempeio cotidiano y su contexto.

Continuando con el analisis de las criticas frente al
criterio de la discrepancia, otros investigadores consi-
deran que los modelos sustentados en su utilizacion no
son sensibles a los problemas de aprendizaje que suelen
enfrentar los nifios en los primeros afios de escolari-
dad y, por ello, resultan perjudiciales. La utilizacion
del modelo exige retrasar la intervencion hasta que el
rendimiento del estudiante sea lo suficientemente bajo
como para que se evidencie dicha discrepancia; con lo
cual las dificultades ya estarian muy arraigadas como
para que fuese posible remediarlas, asi se hiciera uso
de esfuerzos mas intensivos.

Los defensores de esta postura consideran, por una
parte, que el problema central es el precio que deben
pagar los estudiantes por no aprender esas habilidades
con anterioridad (Torgesen et dl., 2001, citado por
Fletcher et al., 2004; Carreker & Joshi, 2010); por
otra, que este modelo no permite que los servicios
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de educacion especial llenen significativamente los
vacios en el rendimiento académico, de manera que
muchos de ellos tienen ganancias minimas o dificultades
para abandonar tales servicios (Donovan & Cross,
2002; Lyon et dl., 2001, citados por Fletcher et dl.,
2004). En correspondencia con estas apreciaciones,
otras criticas (Siegel, 1999; Fletcher ez dl., 2004)
hacen referencia a la falta de informacion del modelo
en relacion con las estrategias mas adecuadas para la
ensefianza de los estudiantes con DA vy, por ende, la
poca prevision de los beneficios que podrian lograr a
partir de esa intervencion.

Kavale y su grupo refutan todas estas criticas
destacando que el objetivo ltimo de la discrepancia
es lograr una clasificacion valida y confiable, por lo
que debe ser vista como un criterio de identificacion,
que no permite tomar decisiones de tipo metodologico
o pedagogico de intervencion. Estas deberan asumirse
una vez que el uso de otros procedimientos e instru-
mentos de evaluacion permitan concluir que el estu-
diante realmente presenta DA (Kavale, 2005; Kavale,
Holdnack & Mostert, 2006).

El papel de la inteligencia
en la identificacion de las DA

Un aspecto muy relacionado con la comprension
del constructo de las DA, pero que también ha mar-
cado los debates y avances frente a su operacionaliza-
cion, diagnostico e identificacion, hace referencia a la
utilizacion de los tests de inteligencia.

La mayoria de expertos en el area piensan que la
evaluacion de la inteligencia es un aspecto esencial
del proceso de identificacion de las DA. A pesar de su
negativa frente al uso del criterio de la discrepancia,
Dombrowski, Kamphaus & Reynolds (2004), por
ejemplo, sostienen que esta evaluacion es necesaria
para descartar la presencia de una discapacidad inte-
lectual y poder diferenciarla de las DA. Otros afirman
que sin la consideracion del CI seria imposible deter-
minar el nivel de rendimiento esperado. Finalmente,
algunos de sus defensores sostienen que esta evalua-
cion puede resultar determinante para efectos peda-
gogicos, en la medida en que algunos hallazgos han
revelado que métodos especificos para la ensefianza
de la lectura empiricamente validados (Systematic
phonics) pueden no tener efectividad en estudiantes
con un CI bajo (Ehrl ef d/., 2001, citado por Kavale,
2005).
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Por el contrario, otro grupo de investigadores
consideran que no resulta imprescindible administrar
un test de inteligencia para hacer una medicioén del
“potencial” de aprendizaje del estudiante y poder
determinar si presenta o no DA. De forma alterna-
tiva, plantean que los tests de rendimiento académico
—particularmente aquellos basados en el curriculo— o
aquellos basados en el modelo de respuesta a la inter-
vencion pueden proporcionar una vision mucho mas
clara del desempefio real e informar sobre el disefio
e implementacion de las estrategias de intervencion
o los logros de la misma (Siegel, 1989 y 1999; Dom-
browski, Kamphaus & Reynolds, 2004; Gresham &
Vellutino, 2010).

Esta postura se sustenta en el analisis de las defi-
niciones de inteligencia, segun las cuales se considera
que esta compuesta por habilidades de razonamiento
logico, resolucion de problemas, pensamiento critico
y adaptacion. Habilidades que en la practica no suelen
ser evaluadas por estos tests, pues apuntan hacia la
medicion de lo que una persona ha aprendido (esto es,
conocimiento factico, definiciones de palabras, me-
moria, coordinacion motriz fina y fluidez del lengua-
je expresivo) y no de lo que seria capaz de hacer en
el futuro. Asimismo se destaca que en la administra-
cion de algunas subpruebas se enfatiza la rapidez en la
respuesta, dejando en desventaja a quienes podrian
responder acertadamente, pero tienen un estilo de pro-
cesamiento mas lento. Por ultimo, dado que los estu-
diantes con DA suelen presentar dificultades en una
o mas de las habilidades que componen estos tests,
Siegel (1999) también considera que su uso resulta
paradojico y no seria extrafio pensar que la puntuacion
del CI s6lo sea una subestimacion de sus verdaderas
competencias. En otras palabras, seria ilogico reco-
nocer que una persona presenta alteraciones en la
memoria, el lenguaje o la motricidad fina y, a pesar de
ello, llegar a afirmar que es menos inteligente a causa
de tales dificultades.

Como puede verse, gran parte de las explicaciones
que descalifican la utilizacion de los tests de inteli-
gencia en la identificacion de las DA provienen de la
concepcion que subyace a la construccion de los mis-
mos. Sin embargo, es importante reconocer que, con
el tiempo y los avances en el campo, estos instrumentos
de evaluacion han sido perfeccionados, validados y
sustentados en consideracion a otros factores para su
disefio e interpretacion. Asi, ademas de la simple
determinacion del nivel intelectual, se ha validado su
habilidad para identificar diferencias individuales en
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el funcionamiento cognitivo, asi como la posibilidad
de procurar un insight sobre la naturaleza de los déficits
subyacentes y, por lo tanto, facilitar la planificacion
de mejores procesos de intervencion (Kaufman & Kau-
fman, 2001; Kaplan et dl., 1999; Naglierei, 2003, cita-
dos por Kavale, 2005).

Otros elementos que se han de considerar
en la definicion y operacionalizaciéon
de las DA

Evidentemente, estos tres elementos: la conside-
racion del bajo rendimiento, la discrepancia y el CI,
son insuficientes para definir el constructo de las DA,
para identificarlas o para determinar las estrategias de
intervencién mas apropiadas. La necesidad de cohe-
rencia y unificacion entre la conceptualizacion y la
operacionalizacién también ha estado asociada a la
consideracion de otros elementos comunes a las
definiciones propuestas historicamente desde la inves-
tigacion y las instancias legisladoras (Fletcher et dl.,
2004; Hale et dl., 2010).

Cabe ademads destacar que a pesar de las contro-
versias con respecto a los elementos que se han de
considerar en su operacionalizacion y la necesidad
de asumir otras alternativas de identificacion de
los estudiantes con DA, algunos de estos elementos
siguen teniendo trascendencia en el campo. Aunque
los hallazgos mas significativos apunten a la ineficacia
de la consideracion del CI y sugieran propuestas que
no involucren el criterio de la discrepancia, mantie-
nen la idea de la heterogeneidad y la posibilidad de
observar fortalezas y debilidades en el procesamiento
psicologico, las cuales interfieren en el desempefio
académico y, por lo tanto, dan origen a la incapacidad
especifica que caracteriza a las DA (Hale et dl., 2010).

Las conceptualizaciones también han considerado
la heterogeneidad de los multiples dominios en los
cuales las DA pueden expresarse (esto es, lectura,
matematicas y calculo, expresion escrita y lenguaje)
o la exclusion de otros factores que puedan originar-
las, tales como un trastorno sensorial, una deficiencia
mental, un trastorno emocional, desventajas economi-
cas, diversidad lingtiistica o la ensefianza inadecuada.
No obstante, esta heterogeneidad puede también inter-
pretarse de una forma diferente, sin incluir todos los
dominios identificados desde el punto de vista legal.
Asi, la expresion oral parece estar por fuera de esta
categoria y, por ello, ha desaparecido de su conceptua-
lizacion (Fletcher et dl., 2002).
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En algunas de las definiciones aparece un cuarto
elemento, que se fundamenta en la consideracion de
los tres anteriores y, por ende, la creencia de que las
DA son debidas a factores constitucionales intrinsecos
al individuo, es decir, a la presencia de factores neu-
robioldgicos. No obstante, los avances investigativos
también han demostrado que un trastorno neurobiol6-
gico subyacente no necesariamente origina la discre-
pancia, las dificultades en el rendimiento académico
o la determinacion de la ausencia de las exclusiones
antes sefialadas (Lyon, Fletcher & Barnes, 2002; Ve-
llutino, Scanlon & Jaccard, 2003, citados por Fletcher
et dl., 2004). De forma alternativa, se ha establecido
que factores como la herencia, las complicaciones
durante el embarazo o el parto y los incidentes pos-
natales pueden contribuir a la aparicién de laterali-
zaciones cerebrales anormales, asimetrias cerebrales,
malformaciones corticales minimas y alteraciones
genéticas o inmunologicas que pueden asociarse a la
presencia de DA (Centro Nacional del Dificultades de
Aprendizaje (NCLD), 2002; Culbertson, 1998, cita-
dos por McDermott et dl., 20006).

Ahora bien, en linea con estos argumentos y de
acuerdo con los tltimos consensos (Hale et al., 2010),
resulta indispensable reconocer que las DA no hacen
referencia a un retraso evolutivo en el aprendizaje, pues
ello no implica que quienes lo presentan no puedan
ser considerados como candidatos a recibir servicios
especializados. De hecho, estos estudiantes se benefi-
cian ampliamente de su participacion en las propuestas
sustentadas en la aplicacion del modelo de respuesta a
la intervencion, es decir, aquel que considera que tan
pronto se comienza a detectar la presencia de dificul-
tades para la adquisicion de habilidades como la lectura
dentro del contexto del aula, se ofrece ensefianza
intensiva y se realiza seguimiento permanente.

Ahora bien, aunque algunos parecen no estar de
acuerdo con la incorporacién de instrumentos de
medicion del procesamiento cognitivo (Dombrowski,
Kamphaus & Reynolds, 2004; Fletcher et dl., 2004,
entre otros), si se parte del supuesto de que la mayoria
de las definiciones caracterizan a las DA como un tras-
torno en los procesos psicologicos basicos, los tltimos
consensos frente a su operacionalizacion (Hale et dl.,
2010) sefialan que ésta deberia incorporar métodos
que hicieran posible la identificacion y documentacion
de fortalezas y déficits. Una evaluacion mas centrada
en el andlisis de estos elementos permitiria identificar
procesos cognitivos y lingliisticos especificos como
correlatos de algunos fallos académicos (Kavale et
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al., 2005; Mather & Gregg, 2006). Y la utilizacion de
una evaluacion estandarizada permitiria evidenciar la
presencia, naturaleza y severidad de las dificultades
(Schrank et al., 2005; Berninger & Holdnack, 2008;
citados por Hale et dl., 2010), asi como las fortalezas
cognitivas que pueden ser usadas para, de forma mas
individual, disefar las estrategias de intervencion y
potenciar el desempefio académico.

Con esta mirada se destaca nuevamente la posibi-
lidad de que otros procesos psicologicos puedan estar
afectando el desempefio en las areas curriculares
basicas, por lo que esta evaluacion debe tener un
caracter mas cognitivo, neuropsicologico e individual,
que permita proporcionar claves para el esclarecimiento
de la naturaleza de los déficits que subyacen al tras-
torno, el nivel real de funcionamiento del estudiante
(fortalezas y déficits), y las posibles estrategias de in-
tervencion (Johnson et dl., 2010; Flanagan & Alfonso,
2010). Su analisis, por tanto, no debe limitarse a la
simple identificacion del punto de corte, sino que se
debe acompafiar de la interpretacion del desempefio
y del analisis del propio estudiante con respecto a la
determinacion de sus fortalezas y debilidades.

Algunas propuestas alternativas
para la operacionalizacion de las DA

Los aspectos hasta aqui revisados demuestran cla-
ramente que la identificacion de las DA en el contexto
anglosajon ha implicado un proceso de evolucion,
que supera la simple consideracion de la discrepancia;
por eso, se ha estimado la conveniencia de contem-
plar otras alternativas que tengan en cuenta una mejor
operacionalizacion de la definicion de las DA y otros
factores, como el propio desempefio cognitivo del
estudiante y su contexto.

De este modo, el modelo de la respuesta a la inter-
vencion ha demostrado su eficacia como medio para
mejorar el desempefio en las areas como la lectura y
reducir la sobreidentificacion de estudiantes prove-
nientes de grupos minoritarios como posibles candi-
datos a presentar DA y, por ende, su remision a servi-
cios de educacion especial. Sin embargo, se ha visto
limitado para la identificacion de las mismas, por la
variabilidad o falta de soporte empirico y mecanismos
para la realizacion de un diagnoéstico diferencial, asi
como de un consenso frente a su implementacion, a
los procedimientos para la realizacion del seguimiento
y a la formacién que requieren los profesores, entre
otros (Carreker & Joshi, 2010; Hala et dl., 2010).
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Por consiguiente, retomando los planteamientos
de Woodcock (1984), investigadores como Mather &
Gregg (2006) y Fletcher, Denton & Francis (2005)
sugieren analizar el patron de fortalezas y déficits del
estudiante o sus propias divergencias intraindividuales
en la operacionalizacion de la discrepancia. Es decir,
con base en el uso de pruebas estandarizadas centra-
das en el analisis de contenidos curriculares (Skues &
Cunningham, 2011), perfiles cognitivos y neuropsico-
logicos, asi como una perspectiva multidimensional
de la inteligencia (Flanagan, Fiorello & Ortiz, 2010),
proponen considerar aquellas divergencias que se
enfocan en la apreciacion individual del desempefio
intelectual, cognitivo, neuropsicolégico y académico.
De esta forma, el estudiante identificado con DA ex-
hibiria un perfil irregular, sustentado en la presencia
de fortalezas en muchas areas del funcionamiento
cognitivo y déficits en otras que darian origen al bajo
rendimiento. Seria posible determinar tanto las dife-
rencias especificas en el procesamiento cognitivo y su
influencia en el rendimiento académico del estudiante
como aquellos elementos que permitirian establecer
conexiones entre los resultados de los tests y la seleccion
de estrategias pedagogicas efectivas o, en su defecto,
la provision de servicios especializados.

Ahora bien, dado que sus defensores hacen la
salvedad de que este modelo solo es viable siempre y
cuando no sea utilizado de forma aislada o como unico
criterio de identificacion de las DA (Feifer, 2008;
Carreker & Joshi, 2010), los consensos mas recientes
(Hala et dl., 2010; Cavendish, 2013) sugieren que la
implementacion de un modelo que haga uso de mul-
tiples fuentes de informaciéon mas multidisciplinaria
podria traer mayores beneficios para la toma de deci-
siones frente a la intervencion. Permitiria considerar
la descripcion, comparacion, contraste e interpreta-
cioén de datos cualitativos, cuantitativos y otros pro-
venientes de medidas menos formales: portafolios del
aula, reportes de los padres, el maestro y el mismo
estudiante, retroalimentacion de otros maestros, pro-
fesionales o agentes educativos que tienen relacion
con ¢l, historia evolutiva, educativa, médica y psicold-
gica, asi como otros factores familiares y ambientales
(Mather & Gregg, 2006). En otras palabras, avalaria la
consideracion de nuevos roles para quienes participan
o acompanan a los estudiantes en su contexto natural.

Pese a las bondades de este modelo, otros inves-
tigadores (Fletcher, Morris & Lyon, 2003; Fletcher
et al., 2004) sostienen que la determinacion de las
necesidades del estudiante y los consecuentes servicios
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de atencién no necesariamente se traducen en una
ensefianza individualizada. No existe evidencia
suficiente para demostrar que el direccionamiento de
la ensefianza hacia las fortalezas o debilidades cog-
nitivas tenga una relacion directa con los resultados
de la intervencion. Dado que este modelo se focaliza
en comportamientos y habilidades cognitivas que no
estan directamente relacionados con la ensefianza, el
entrenamiento cognitivo (en ausencia de un énfasis
sobre los contenidos) no necesariamente puede gene-
ralizarse a las areas académicas correspondientes. De
este modo, aunque tenga mayor validez con relacion
a los marcadores de desempeio, la implementacion
de este modelo colapsa si no se incluyen medidas de
procesamiento.

En conjunto, este analisis de los modelos alternativos
para operacionalizar la discrepancia parece sugerir que
si este criterio desapareciera por completo del proceso
de identificacion de las DA, seria imposible demostrar
o justificar su nocion fundamental: un fallo inesperado
en el aprendizaje, en presencia de una habilidad cogni-
tiva promedio o por encima del mismo (Kavale, 2005;
Kavale et dl., 2005). Estas afirmaciones sugieren que
tanto la operacionalizacion de las DA como el esta-
blecimiento de un diagndstico y la seleccion de las
estrategias de intervencion adecuadas exigen tanto la
consideracion de los diferentes modelos como la con-
sideracion de factores ambientales, bioldgicos, cogni-
tivos y comportamentales que tienen directa relacion
e influencia en la habilidad para aprender tareas espe-
cificas (Hala et dl., 2010; Cavendish, 2013; Carreker
& Joshi, 2010). Es decir, la identificacion de las DA
se puede asumir como un proceso multidimensional
en que es necesario contemplar tanto las dinamicas
intrinsecas al individuo como los factores extrinsecos
que afectan su desempefio.

Conclusiones

Los hallazgos tedricos e investigativos de la expe-
riencia anglosajona en el estudio de las estrategias de
identificacion de las DA permiten avalar la existencia
de una clara diferencia con lo que en el contexto
escolar suele identificarse como problemas de apren-
dizaje. Mientras que estos pueden ser causados por un
nivel intelectual bajo o por métodos de ensefianza que
pueden no tomar en consideracion las caracteristicas
individuales de los estudiantes, las caracteristicas de
las DA se asocian con la presencia de déficits cognitivos
que les otorgan un caracter neurobiologico permanente.
En ese sentido, no pueden ser concebidas como
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el resultado de una discapacidad intelectual, fisica o
neurologica y tampoco de problemas comportamen-
tales o emocionales y desventajas socioculturales.

Este recorrido permitio establecer que la conside-
racion de la discrepancia como criterio Unico de iden-
tificacion de las DA ha provocado problemas tedricos,
epidemioldgicos, educativos y de sobreidentificacion,
que han limitado la provision de servicios especializados.
Asi las cosas, su utilizacion como criterio Unico para
la identificacion de las DA resulta muy simplista y
contribuye a la consolidacion de las ambigiiedades
frente a la comprension de este trastorno.

Continta vigente la discusion sobre la utilidad del
ClI tanto para la identificacion de las DA como para
efectos metodologicos. En ambos sentidos, puede ser
discutible su validez, si se suscribe a sus propiedades
psicométricas o al componente de la discrepancia,
pero no cuando se vincula al componente de exclu-
sion. En otras palabras, el CI es un recurso valido para
la identificacion, pues permite excluir factores como
la discapacidad intelectual o el aprendizaje lento vy,
desde alli, resulta ser un medio que legitima la perti-
nencia de la intervencion.

Con esta perspectiva convendria acompanar la
ampliacion del punto de corte de la discrepancia con
la realizacion de una evaluacion exhaustiva que invo-
lucre la consideracion de indicadores asociados con
el reconocimiento de las caracteristicas del proce-
samiento cognitivo y el perfil neuropsicologico, asi
como otros factores que permitan explicar las altera-
ciones o dificultades en el aprendizaje.

El factor contextual juega aqui un papel importante,
en el sentido de la apreciacion tanto de aspectos aso-
ciados con los recursos familiares como de la natura-
leza de los elementos contemplados en las propuestas
curriculares y evaluaciones escolares, particularidades
que desde las propuestas de identificacion de un corte
mas ecoldgico aiin no se han considerado.

A partir de esta revision es posible asumir que la
perspectiva psicométrica y, por ende, la simple consi-
deracion de las puntuaciones obtenidas por el estu-
diante en los diferentes instrumentos estandarizados
de evaluacion no puede ser el elemento por excelencia
que se ha de considerar en la determinacion de las
DA y mucho menos si el objetivo ultimo es disefiar la
intervencion: implementacion de adaptaciones curri-
culares, hacer adecuaciones ambientales o determinar
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la elegibilidad de un estudiante para participar en un
programa de atencion especializado o individualizado.

Tal y como sefiala el ultimo consenso de expertos
sobre el tema (Hale et dl., 2010) y los analisis prelimi-
nares frente a los criterios de identificacién del DSM-V
(Cavendish, 2013), se considera viable la idea de una
operacionalizacion de las DA que apueste por su iden-
tificacion en el contexto escolar y desde un enfoque
holistico, capaz de recorrer un itinerario plural, basado
en factores contextuales e individuales que tomen en
consideracion aspectos académicos, cognitivos y
neuropsicologicos y dejen atrds concepciones defici-
tarias, que se enmarcan en criterios absolutos, reducidos
y simplistas.
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