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Tratandose de las dificultades de aprendizaje, el presente curso se
interesa particularmente por la definiciéon de esta nocién, no para
cuestionar sus atributos, sino mas bien para hacer evidentes las
consecuencias operacionales. Desde los inicios de los afios noventa,
investigadores norteamericanos interrogan sobre la pertinencia del
tipo de definicién en uso. Sus anadlisis sefialan el cardcter postulatorio
y declarativo de las principales definiciones en curso.

El examinar las definiciones no tiene sentido, en la medida que
aceptemos estar en presencia de una definicién construida, que no
toma en consideracién la perspectiva histérica. En efecto, las
definiciones actuales se apoyan principalmente en dos fuentes
claramente identificadas. De una parte, los textos cientificos, que
datan de los inicios del siglo y que proponen una explicacién de tipo
fisiol6gico -hacen aqui referencia a la disfuncién cerebral minima. De
otra parte, los trabajos de Kirk (1962) que han dado una perspectiva
educacional a la nocién de dificultades de aprendizaje. Diversos
descubrimientos cientificos han venido paulatinamente agregandose a
la definicion.

Los factores asociados

Hasta ahora hemos atribuido una funcién casual a un cierto nimero
de factores asociados a las dificultades de aprendizaje, como por
ejemplo: las dificultades psicomotrices de lateralizacion de
organizacién espacial, o de ritmo; la situaciéon desfavorable a nivel
social, econémica o cultural; la atencién y la concentracién; ciertos
procesos cognitivos relativos a la resolucién de problemas... Todas
estas creencias han terminado por constituir un conjunto de
postulados que no han sido realmente cuestionados. Kavale y Forness
(1985) han identificado cinco que examinamos a continuacién.



El primero tiene que ver con que las dificultades de aprendizaje
responden al modelo médico. El segundo postula que estas
dificultades son causadas por un disfuncionamiento neurolégico. El
tercer postulado asocia las dificultades con una perturbaciéon de los
procesos psicologicos. El cuarto dice que las dificultades de
aprendizaje estan asociadas al fracaso escolar, Y finalmente, el
quinto postulado afirma que ellas no son causadas en primer lugar
por otra condicién productora de handicap.

Un analisis en profundidad de estos cinco postulados conduce a
Kavale y Forness a concluir que cada uno de los postulados plantea un
problema y que, consecuentemente, ninguno puede ser aceptado sin
lugar a equivocos. Estiman igualmente, con numerosas pruebas que
lo apoyan, que los enunciados presentes en las definiciones no son en
general validos y que, en consecuencia, su valor en cuanto a
indicadores de las dificultades de aprendizaje es cuestionable.

Las definiciones en uso son postulativas y no validas; son de hecho
definiciones de tipo declarativo. En ese sentido, no tienen por qué ser
verdaderas sino solamente utiles. En realidad, no tienen méas que
recoger un consenso suficientemente amplio en cuanto a los
postulados que ellas llevan consigo para ser aceptadas y utilizadas.

Sin embargo, para ser utilizadas, ellas deben ser traducidas en
operaciones. En realidad, de esos cinco postulados, solamente el
relativo al fracaso escolar ha sido ampliamente operacionalizado y por
lo tanto utilizado en la practica. En la base de este postulado se
encuentra la nocién de desviaciéon de retraso constatado entre el
rendimiento dado por un alumno y el rendimiento esperado. Este
criterio es dominante, a veces Unico, en la identificacién y en la
clasificaciéon de estos alumnos. En el plano organizacional este
criterio ha sido el mas utilizado para la identificacién de los alumnos
que tienen derecho a servicios particulares. Su utilizacién sugiere, sin



embargo, una cuestiéon fundamental. En efecto, es necesario
explayarse sobre lo que significa "no dar el rendimiento o la marca
esperada o no producir en la medida de sus potencialidades".

Este aspecto refleja completamente el problema de la evaluacidn,
tanto del déficit en los aprendizajes como de las potencialidades del
alumno. Esta dimension compleja y delicada sera abordada en este
texto posteriormente. Inicialmente, detengdmonos por un instante
para considerar la principal definicién de la nocién de dificultad de
aprendizaje.

La definiciéon

La definicion propuesta en 1987 por el National Joint Committee on
Learning Disabilities INJCLD) es probablemente el mejor enunciado
descriptivo a propésito de la naturaleza de las dificultades de
aprendizaje. Doris (1993) subraya que esta fuerte convergencia entre
los profesionales, del reconocimiento y de la utilizacién de una misma
definicién no se traduce en una convergencia semejante en la
operacionalizacion de ésta.

Retomemos y examinemos mas de cerca esta definicién, que se
formula asi:

Las dificultades de aprendizaje son un término genérico que designa
un conjunto heterogéneo de perturbaciones que se manifiestan por
dificultades persistentes en la adquisicion y en la utilizacién de la
escucha, de la palabra, de la lectura, de la escritura, del
razonamiento o de las matemadticas, o de habilidades sociales. Estos
desérdenes son intrinsecos a la persona y son presuntamente
causados por un disfuncionamiento del sistema nervioso central.
Aunque una dificultad de aprendizaje puede manifestarse en
concomitancia con otras condiciones que producen handicaps (por



ejemplo las deficiencias sensoriales, el retraso mental, las
perturbaciones sociales o emocionales), con otras influencias
socio-ambientales (por ejemplo, las diferencias culturales, una
instruccién insuficiente o inapropiada, factores psicogenéticos) y
particularmente con una perturbacién en la atencién, que pueden
todas ellas causar dificultades de aprendizaje, las dificultades de
aprendizaje no son la consecuencia directa de estas condiciones o
influencias.

En breve, estas dificultades, segiin el NJCLD, serian "intrinsecas a la
persona, presuntamente causadas por una disfuncién del sistema
nervioso central" y posiblemente presentes durante toda la duracién
de la vida. Dificultades de autorregulacién del comportamiento, de la
percepcién o de la interaccién social, asi como condiciones que
producen handicaps pueden coexistir con las dificultades de
aprendizaje pero no son la causa de ellas.

La definicién propuesta por el NJCLD no seria, segin Swanson
(1991), a pesar de sus reconocidas cualidades, verdaderamente
operacional porque ella no especifica las operaciones o los
procedimientos por los cuales el resultado de las dificultades de
aprendizaje puede ser reconocido y medido. La autora recuerda que
cuando se quiere operacionalizar la nociéon de dificultades e
aprendizaje, tres parametros que tocan a los indicadores debe ser
considerados: su seleccidn, su funcién y su parsimonia.

Dentro de su vasto ejercicio para establecer un estado de la cuestién
en relacién con la definicién de las dificultades de aprendizaje,
Swanson identifica cuatro condiciones para asegurar su validez. La
primera es que las definiciones operacionales deben tener un
significado conceptual. La segunda condicién es que se deben
cuestionar las medidas utilizadas para establecer las diferencias en el
rendimiento escolar. La tercera tiene que ver con que los enfoques de



definicién no deben ser restrictivas, sino que a la busqueda de pautas
de continuidad en los resultados de investigacién. Finalmente, la
ultima condicién pide que la nociéon de dificultad intrinseca en el
proceso de la informacién sea apuntalada.

Como conclusién de su reflexién, Swanson sugiere que se ponga
énfasis en la reformulacién de las definiciones conceptuales dentro del
contexto de las teorias del aprendizaje y que se proceda, tanto a nivel
cuantitativo como cualitativo, a validaciones experimentales o
cuasi-experimentales de las diversas dimensiones asociadas a las
dificultades de aprendizaje.

El analisis critico de la definicién

Como se puede constatar, ninguno de los parametros, ninguna de las
variables o ninguno de los componentes de las diferentes definiciones
de las dificultades de aprendizaje logra pasar la prueba del analisis
critico. En este punto de nuestra reflexién sobre el tema, nos
asociamos a la posicién de Kavale y Forness (1992) para afirmar que
es necesario proceder a una reconceptualizaciéon de la nocién de
dificultades de aprendizaje a la luz de nuevos conocimientos y de
nuevos paradigmas. Ciertamente, pero /en qué direccion deberiamos
orientar nuestros esfuerzos?

Las diferentes concepciones de las dificultades de aprendizaje traen
consigo toda una panoplia de intervenciones queriendo ser
reeducativas pero que desafortunadamente no han logrado mas
que demostrar, luego de haber suscitado grandes esperanzas, su poca
eficiencia. Cuando buscamos comprender esta situacidn,
dos explicaciones emergen. La primera y la mas evidente tiene que
ver con la evaluacién misma de las dificultades de aprendizaje de los
alumnos. La segunda cuestiona el modelo de intervencién
reeducativa.



Si bien los instrumentos utilizados para medir las dificultades de
aprendizaje y las informaciones que ellos producen son utiles para
fines de identificacién y de clasificacién de estos alumnos, ellos son,
por otro lado, a menudo inutiles para quienes actian en la
intervencién. Como lo notan Salvia e Ysseldyke (1991), los
instrumentos que miden las habilidades escolares, tales como los tests
de lectura o de matematicas, no proporcionan ninguna informacién
pertinente para la elaboracién de programas educacionales para
ayudar a estos alumnos.

Nos asociamos a lo dicho por Lloyd (1992:578) que estima que
"la evaluacion de la ensefianza deberia distinguirse de la
identificacién de los tipos de alumnos en base a sus resultados en test
de inteligencia o de personalidad y aproximarse a la apreciacién de lo
que estos alumnos pueden o no pueden hacer. De alli no hay méas que
dar un pequefio paso para proporcionar programas individualizados
fundados en métodos ideograficos hoy desarrollados".

las nuevas tendencias en evaluacion, tales como las precisa Meltzer
(1994), van en la direccién de los enfoques dindmicos o interactivos
que proceden de modelos fundados en un enfoque iniciado
principalmente por Feurstein. Estas evaluaciones se distinguen de
los modelos psicométricos tradicionales de tres maneras. Por de
pronto, ellas reconocen que los procesos, de aprendizaje son modelados
de manera importante por el contexto social como lo subentiende la
tradicién iniciada por Vygotsky. Ademas, estos enfoques evaluativos
estiman que los alumnos pueden llegar a ser més eficaces y que para
ello la evaluacién de recurrir al aprendizaje guiado para medir su
flexibilidad. Finalmente, afirman que su objetivo principal es el
mejoramiento de la ensefianza.



Desde una perspectiva como esa, los instrumentos deberan medir los
cambios en el desarrollo, las exigencias curriculares y las demandas
de la clase. La evaluacién interactiva suponen una espiral sin fin de
test/ensenanzal/test para apreciar bien las diferentes respuestas del
alumno a las situaciones de aprendizaje que le son propuestas. Tal
enfoque evaluativo se aplica al fin y al cabo tanto a los procesos o a las
estrategias de resolucién de problemas puestas en marcha por el
alumno como a la ensefianza o a los procesos didécticos del docente.

No hay actualmente, segin Lloyd (1992), ningin modelo de
intervencién reeducacional que sea completo o integrador.
Estariamos mas bien en presencia de una multitud de intervenciones.
Cada una se dirige a un aspecto particular del problema pero sin
establecer lazos con las otras necesidades o con los otros enfoques
reeducacionales. Los enfoques reeducacionales por si mismos no
dejan de tener valor o de estar bien concebidos, pero su foco
demasiado especializado los confina a una soledad en la que la
concertacién y la coordinacién son muy dificiles.

Hemos reagrupado estos diferentes enfoques en cuatro categorias.
Ellas son el enfoque behaviorista o comportamental, el enfoque
cognitivo-behaviorista en los campos de la lectura y de la escritura
cuyo objetivo es el de formar alumnos autorregulados, el enfoque
farmacoldgico y finalmente el enfoque centrado en los procesos
psicolégicos deficientes. Hemos visto agregar la ensefianza asistida
por computadora sin que ella sea propiamente hablando una nueva
categoria puesto que se trata de una modalidad técnica que se inscribe
generalmente en una perspectiva behaviorista o
cognitivo-behaviorista.

Cada una de las orientaciones dadas a la intervencién reeducacional
esta influenciada por un conjunto de decisiones. Por de pronto, la
elecciéon de un objeto sobre el cual se hara la intervencién es el



resultado de una creencia en ciertos postulados en cuanto a la causa
de las dificultades de aprendizaje. Por ejemplo, si se piensa que las
dificultades son debidas al déficit de la atencién o de la memoria, se
orientara la intervencién en ese sentido. en seguida, la forma que
adquirira la intervencion es a su vez el fruto de un segundo conjunto
de creencias. Se trata esta vez de como la idea que uno se hace del
aprendizaje y de su corolario de ensefianza, vendria finalmente a
influenciar la dimensién didactica de la intervencién. Finalmente, el
prondstico o las expectativas frente a las intervenciones, son funciones
de otras creencias, entre otras las que existen en relacién con la
persona y con su capacidad de cambio.

Ante la complejidad de ciertas situaciones de alumnos que presentan
dificultades de aprendizaje. Lloyd preconiza una mega-reeducacion
que pondria simultaneamente en accién varias intervenciones, cada
una apuntando a un aspecto del funcionamiento de estos alumnos o
apuntando a su medio ambiente escolar y familiar.

Los maestros y maestras se ven confrontados a una situacién tan
compleja y ambigua, que les es dificil salir de ella como ganadores.
En efecto, jqué pistas de intervencién elegir para ayudar a estos
alumnos? ;Qué comprensién desarrollar en relacién con el fenémeno?
(Cémo innovar en las técnicas de ensefianza? A todas estas preguntas
absolutamente legitimas no podemos proponer respuestas que sean
seguras, satisfactorias y que puedan sin equivocacién apoyar la
intervencion reeducacional. A fin de cuentas, jcomo juzgar la eficacia
del trabajo? ;Cémo pueden los docentes evaluar los resultados que
obtienen por estos alumnos? Frente a tal situacion, ;qué se les puede
decir?

Creemos que el consejo mas acertado consiste en sugerirles el

acompanar personalmente a cada alumno, el desarrollar un enfoque
clinico y el maximizar una intervencién pedagoégica fundada en la
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metacognicién. Su trabajo deberia ser uno que acepte la duda,
la puesta en cuestion, asi como los ensayos y los errores.

Las nuevas pistas de reflexién

Parece cada vez mas cierto que se deberia privilegiar la pista del
enfoque constructivista y holistico. Gobecker (1996) estima por su
parte que seria interesante enfocar los procesos mentales, es decir que
se deberia tratar de describir lo mas fielmente posible la actividad
cognitiva de construccién del conocimiento desplegada por estos
alumnos en su esfuerzo por aprehender lo real. Esta investigadora
cree que al examinar estas espirales de actividades de estructuracién
mental, se estara en condicion de identificar las diferencias en las
maneras de aprender. Tal enfoque supone, sin embargo, que se
acepta no disociar las diferentes dimensiones de la persona humana y
que, por lo tanto, se acepta funcionar de manera holistica. La
realidad estudiada es, evidentemente, no tan facil de captar pero. por
otro lado, se encuentra enriquecida con su propia complejidad.

A partir de una 6ptica semejante, Larson y Gerber (1992) ponen el
énfasis en la necesidad de desarrollar un modelo de ensefianza dentro
del cual metacognicién seria vista como una construccion social. Esta
pista, aunque poco presente en los medios escolares, es una de las més
promisorias porque, al partir del perfil cognitivo de cada alumno,
desemboca directamente en la intervencién reeducacional.

Habremos comprendido que con un enfoque constructivista que pone
el énfasis en la metacognicién social, las dificultades de aprendizaje
no se sitian ya exclusivamente dentro del alumno. sino méas bien
entre él y su entorno, es decir entre sus estrategias de resolucion de
problemas y los desafios que le son propuestos por parte del medio
escolar. En esta perspectiva, el alumno no es mas el inico propietario
de las dificultades, que son entonces compartidas con el conjunto del
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medio escolar. El desafio es entonces bien diferente. En efecto, jqué
se va a evaluar? ;A quién se va a ayudar? ;Qué se va a tratar de
transformar? Y finalmente, ;,cémo disociar las dificultades propias del
alumno de las insuficiencias didacticas del docente?

Una estrategia global que supone varios gestos podria ser avanzada.
Un primer gesto consistiria en cesar de modificar las definiciones y en
aceptar que estamos todos en una fase pre-paradigmatica. En este
estadio de desarrollo, lo sabemos, todos los enfoques y todas las
conceptualizaciones son admitidas para describir la realidad de un
fenémeno, lo que podria tener como efecto abrir nuevos horizontes a
las experiencias.

Se podria, como un segundo gesto, tal como lo sugiere Swanson (1991),
explorar y desarrollar maneras alternativas de evaluar el potencial y
el rendimiento. Ello no tiene evidentemente sentido, sino en la
medida en que los objetos por medir son claramente identificados y
por lo tanto definidos con suficiente precision.

Se podria igualmente, en un tercer gesto, trabajar en la reformulacién
de la definicién conceptual de las dificultades de aprendizaje
inspirandose en las nuevas teorias del aprendizaje. En ciertos
medios, el acento esta ya puesto en el papel de la metacognicién en el
enfoque de las dificultades de aprendizaje. Investigadores como
Larson y Gerber (1992) han marcado notablemente los fundamentos
teéricos de la metacognicién que conducen al analisis de las
interacciones sociales entre los alumnos que presentan dificultades de
aprendizaje y sus maestros.

Como cuarto gesto, se podria hacer que la investigacidn se preocupe

de la validez de la construccién de las diferentes medidas utilizadas,
que ella utilice una comparaciéon mas rigurosa de los alumnos que
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presentan dificultades de aprendizaje con los otros alumnos y que ella
proceda a la evaluaciéon de las hipétesis en contextos variados.

Finalmente, como ultimo gesto, si se quiere continuar ligando las
dificultades de aprendizaje con caracteristicas neuropsicolégicas,
habria que proceder a la demostracién de la influencia de éstas.

Concluiremos esta breve exploracién de la nocién de dificultades de
aprendizaje en dos tiempos. Inicialmente, citaremos las palabras de
Hammill, quien ya en 1990, nos recuerda de manera enfatica que:

Es dificil comprender cémo un profesional logra identificar,
diagnosticar, ordenar un tratamiento, ensefiar o reeducar, motivar o
mejorar de manera general la vida de una persona que presenta
dificultades de aprendizaje sin tener previamente una idea clara y
precisa de la naturaleza de las dificultades de aprendizaje.

Finalmente, retomamos las palabras impregnadas de humanidad pero
necesarias de Morensa (1997 : 24):

En el caso de las dificultades de aprendizaje creo que los especialistas
hemos trabajado y aun hoy seguimos trabajando con ideas no muy
claras y poco precisas acerca de la naturaleza de las dificultades en el
aprendizaje.
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