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INTRODUCCIÓN 

Durante todos los años de mi vida profes ional he dedicado mi ti empo a la 
atención de las dificultades de aprendizaje por di versos motivos. primero 
como maestra de niños que presentaban neces idades educativas especiales 
derivadas de una alteración particular denominada de ficiencia mental. 

Posteriormente dediqué mi atención al diagnóstico, 
dondl'. tu ve la oportunidad de mantener contacto directo con todo tipo de 
neces idades ed ucati vas espec iales con niños de ficientes menta les. afectados 
del aparato locomotor. ciegos y débiles visuales. nir1os con probkmas de 
audición y lcng ua_jc. con a lterac iones en e l área afectiva y. desde luego. con 
probl emas espec íficos el e aprendizaje. 

Esta experiencia me dio la pos ibilidad de observa r. a 
través de datos arrojados por diversos instrumentos -ps ico lógicos, 
pedagógicos y méd icos- cómo funcionaban los niños ante una s ituac ión de 
aprendi zaj e y en su proceso qué aspectos se marcaban como determinantes 
de la dificultad. 

En la de ficiencia mental que puede estar asociada con 
otras alteraciones com_o ceguera, afecciones del aparato locomotor. 
anacusia e hipoacusia, preva lec ía una lesión cerebra l como generadora de 
la dificu ltad la cua l provocaba límites en los a lcances del aprend izaje tanto 
informal como forma l. 

En los débiles visuales, ciegos y afectados del aparato 
locomotor. las limitaciones están dadas en función de los obstáculos que 
interponen sus dificultades sensoriales que no permiten el ingreso de la 
inform ac ión. pero que con una adecuada intervención, con material 
didáctico y procedimientos técnicos pedagógicos, se supera el problema. 
Los afec tados de l aparato locomotor se ven obstacul izados en sus 
respuestas que requieren de acción motriz como e l desplazamiento , la 
manipul ac ión de objetos, la escritura, e l lenguaje ora l pero pueden 
rea li za rl as a través de otros mecanismos que sustituyan dichas funciones. 
ta l fu e e l caso de Ga by Brimmer. En otros casos la alteración se da en sus 
órganos inferiores y el aprendizaje no se ve alterado . 

Los problemas sensoriales referidos a di sminución de la 
vrsión y de la audic ión se so lucionan con la debida atención médica. El 
problema emocional es de corta duración y no afecta el ingreso de la 
infom1ación. ni e l área de integrac ión, ni la respuesta y la so lución radica 
en buscar los factores externos que di straen la atención del menor. Los 



problemas ocasionados por una inadecuada metodología en el área esco lar 
se so luciona con el cambio de ésta. 

Los problemas espec íficos de aprendiLaje que alteran un 
smnúmero de funcion es de una manera no visiblemente importante. es 
qui Lá el problema más fuerte debido a que no se encuentra justificación del 
bajo rendimiento escolar de los niños con estos problemas. ti enen una 
capacidad intelectual normal , por arriba de lo normal o subnorm ales y s in 
trastornos motrices notorios, que si bien han presentado retraso en la 
adqui sición de lenguaje éste no es muy relevante. su origen radica en la 
presencia de una disfu nción cerebral mínima. ll amada de esta forma por la 
ausencia de gravedad. invo lucra funciones como la atención , la memo ri a. el 
lenguaje. el cálculo. la vo luntad, la motricidad, las relaciones espac ia les y 
temporales: todas ellas relacionadas estrechamente con el aprendi zaje. y 
aunada en muchos casos a problemas de inquietud. 

Este comportamiento no puede ser entendido por los 
padres de fa milia. ni por los maestros, que ante la falta de in fo miac ión se 
muestran incapaces para atenderlos y creen que sus actitudes son deb idas a 
fa lta de entusiasmo por la tarea o a problemas de indisc iplina, desde este 
punto de vista la exigencia ante ellos se torna mayor. provocando que el 
menor realice esfuerzos sin resultados, facilitando la presenci a de 
problemas emocionales que complican el cuadro sintomático. 

Mi interés personal está dirigido a estas difi cultades de 
aprendizaje. que afectan de manera osc ilante el comportamiento escolar del 
menor y que sólo puede ser superadas con la ayuda de especialistas o, en su 
caso. por una maestra paciente y padres tolerantes que entiendan el 
problema. 

En el desarrollo del presente trabajo enfatizo. por medio 
de las diversas teorías. la importancia de que el alumno suj eto a 
experiencias de aprendizaje muestre un repertorio estable de funciones que 
no altere el proceso del mismo y, a partir de ello expresar que en los 
problemas espec íficos de aprendizaje el niño carece de una estructura 
organi zati va apropiada que le ofrezca la posibilidad de ac tuar debidamente 
desde el punto de vista conceptual y operativo requerido para el manejo de 
la información sistemati zada. 

Retomaré la postura que asumen diferentes teo rías en 
relac ión con el aprendizaje, con el objeto de hacer explicito que el papel 
primordial lo juega el sujeto que va a enfrentarse a las di ve rsas 
experiencias. con todos sus recursos. sobrevalorando el papel que juegan 
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los e lementos intrínsecos y que tienen que ver con un ni ve l estructu ra l 
ce rebra l. deri vado de un desarro llo fil ogenético motivo por e l cual rea li zo 
una descripci ón evo luti va hasta ll ega r al aprendizaj e fo rma l privati vo de l 
hombre marcado por su desan-ollo cerebra l que le ha permitido avances 
c ient ífi cos. que só lo pudi eron darse de funci ones deri vadas de esta 
evo lución. Aun cuando algunas teorías no lo manej an explícitamente, 
s iempre dejan entrever esta conex ión. 

En el primer capítulo doy a conocer los di versos 
conceptos que han s ido di scutidos por teóricos acerca del aprendi zaje. as í 
como sus procesos. con el propós ito de remarcar los puntos de co incidencia 
que re fl ejan : neces idades , acercamiento hacia los estímul os, interacción 
con los mismos. procesamiento de la información, integración y respuestas, 
con su pro pi a tem1in ología y en foque. Lo cual hace pensar que concuerdan 
con un mode lo cibernético que señala una entrada, un mecanismo central y 
una sa l ida. s iendo el centro la parte fundam ental para que se pueda dar una 
respuesta fa vorable y es en este punto donde se orig inan los trastornos que 
provocan e l pro blema específico de aprendizaje . 

En e l capítulo 11 se aborda el problema de aprendizaje, 
dando a conocer los antecedentes que permitieron hacer la di scriminación 
de las diferentes alteraciones y se precisa lo que es cons iderado como un 
problema espec ífico de aprendizaje y cuá l es la interpretación que se rea li za 
de acuerdo a las teori as conducti stas, cognoscitivas y organicistas. Se 
muestran las causas que lo propician y las característi cas que presentan los 
niños que se cons ideran pertenecen a este encuadre, as í corno la forma en 
que se expresan en su competencia escolar a través de dis lexias, disgrafi as 
y di sca lculias. 

El capítulo lll se ori enta al conocimiento de lo que 
puede se r un retraso esco lar. con el objeto de establecer la diferenci a con el 
problema específi co de aprendizaje, ya que la tendencia es homologarlos 
porque se dan en un mismo ambiente escolar, dando corno res ultado una 
inadecuada inter\'ención. 

En el capítulo lY se señala la importanc ia del 
diagnóstico. para poderl o detectar a tiempo y atender de manera oportuna y 
precisa, a los esco lares con problema específico de aprendizaj e a través de 
las espec ificac iones que aportan los diversos especialistas sobre los casos 
evaluados ev itando de esta manera consecuencias posteriores que 
interfi eran con e l éx ito en niveles educativos medios y superiores . 
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En el capítulo V se relatan las acciones que se han 
efectuado en México. en relación con el problema específico de aprendizaje 
y cua l es la postura actual. se realiza una reflexión sobre el sistema\ igente 
para la atención de necesidades educativas especiales en el aula de la 
escuela regular principalmente sobre el tema que planteo. Desde el punto 
de vis ta teórico estoy de acuerdo con la integración educativa. pero la 
forma en que se está desarrollando en nuestro sistema educati\ o de_ja 
mucho que desear en función de las condiciones asumidas en cuanto a la 
implementación de recursos humanos, materiales y técnicos. 

Ln el capítulo VI doy a conocer la investigación 
rea li zada de 50 casos en expedientes del archivo de un Centro de 
Diagnóstico. Orientación y Canalización de servicios de Ed ucación 
Especial. que ex is tía en una estructura anterior del sistema de Educación 
Especi al. siendo la linalidad, principal mostrar de manera objetiva qué es 
un problema espec ifico de aprendizaje para confirmar lo dicho 
teóricamente. a través de un análisis sobre diversas áreas interdisciplinarias. 

En el capítulo VII de una manera general. se dan 
sugerencias sobre el apoyo que deben recibir los niiios con problemas 
específicos de aprendizaje por diferentes especialistas, según sea el caso. y 
tomando en cuenta las diversas manifestaciones presentadas y de es ta 
manera adoptar procedimientos adecuados. Uno de los papeles más 
difíciles es el que le corresponde desempeñar al padre de familia que s iente 
toda la presión del ambíente escolar que circunda a su hijo. pero las 
actitudes son diversas. desde el que apoya en fom1a incondicional hasta el 
que se desespera y renuncia a toda colaboración para superar el problema. 

Mi objetivo principal radica en aclarar algunas dudas y 
ofrecer información tanto a padres de familia, maestros, psicólogos y 
pedagogos para el beneficio de los niños que han sido golpeados por la 
incomprensión de todos los que se vinculan con él en situaciones de 
aprendizaje. así como al médico pediatra, por ser el especialista que es 
consultado primeramente y que no toma en cuenta las respuestas 
funcionales que ti enen que ver con el desarrollo del niño, retardando de 
esta mancra la atención indicada. 

Finalmente se concluye el trabajo y se sugieren nuevas 
investigaciones en función de las limitaciones encontradas y algunas 
particularidades que coadyuvarán al entendimiento de este problema. 

IV 



l.l. Concepto de aprendizaje 

CAPITULO I 
APRENDIZAJE 

1.1.1. Punto de vista conductista 

Siendo las teorías conductistas partidarias del estudio de la conducta y el 
comportamiento establecen sus principios en relación con el aprendizaje 
tomando en cuenta so lo aquellos aspectos que pueden ser observables dentro 
de este proceso y que ellos llaman variables, ya que son el resultado de datos 
experimentales. Aun cuando no desconocen la presencia de estímulos internos 
y la intervención de estructuras cerebrales para que se pueda dar el 
aprendi zaje. 

Iván Pávlov. ( 1849-1936). Experimentador que condujo 
sus investigac iones a los estudios de ciertos aprendizajes con animales, s iendo 
su estudio clásico el de un perro hambriento que manifestaba su hambre con 
salivación ante un estímulo incondicionado (el alimento) , logró demostrar con 
este experimento cómo a través del uso de un estímulo condicionado (la 
campana) se obtenía la misma respuesta, lo que él consideró· como una 
s ituación de aprendizaje y que fue el punto de partida para otro tipo de 
investigaciones relacionados con el comportamiento de aprendizaje. 

Fundamentó sus estudios en el funcionamiento del sistema 
nervioso central, otorgándole una gran importancia a la intervención de los 
hemisferios cerebrales superiores y a los impulsos eléctricos del cerebro para 
transmitir la información, de tal fonna que el reflejo condicional constituye en 
la actualidad un té1mino fisiológico que designa un fenómeno nervioso 
concreto. El sistema más completo para relacionar las partes de l organismo 
entre sí con las influencias del medio externo se da por el equilibrio existente 
entre fuerzas internas y externas, de tal forma que para él el aprendizaje viene 
a constituir· un equilibrio que se logra a través de este proceso en el que 
intervienen reflejos incondicionales y reflejos condicionales y los llama: 
" reflejo incondicional a la conexión permanente entre el agente externo con la 
actividad del organismo determinada por éste y reflejo condicional a la 
conexión temporal". ( 1) Estos reflejos son desencadenados por agentes 
internos que surgen del mismo organis1110 y por agentes externos, lo que 
garantiza la perfección del equilibrio. Los reflejos incondicionales son 
conexiones permanentes, pero no son suficientes para propiciar el equilibrio, 



deben complementarse con los reflejos condicionales que son relaciones 

temporales. 

E. L. Thorndike ( 1874-1949). En sus estudios sobre el 

aprendizaje tuvo como fundamento la asoc iación entre las impres iones 
sensoriales y los impul sos de la acc ión , lo que llegó a se r conocido corno 
enlace o conexión y nombró a su sistema: conexión asociativa o simplemente 

conex1on. 

Para explicar el aprendizaje se apoyó en ciertas leyes que 
favorecen la conexión y, por lo tanto , e l aprendizaje: 

Aun cuando considera importante la repetición (ley del 

ejercicio) en los principios que estableció esto no lo es todo porque si así fuera 
la respuesta sería muy débil , sino que se requiere de satisfactores que 
refuercen la respuesta (ley del efecto) para él el aprendizaje es facilitado por la 
identificación y confiabilidad de la situaciones y por la disposición de la 
respuesta (ley de la disposición). Este tipo de aprendizaje se lleva a cabo con 
infantes y animales para formar hábitos y habilidades. 

Reconoce la existencia de situaciones internas, además de 
las exte rnas, que tienen que ve r con e l funcionami ento del cerebro y que 
permiten las conexiones entre s ituac iones anteriores, ofreciendo de esta 
manera una cadena de conocimientos o situaciones. 

Él no piensa que la respuesta de la naturaleza humana 
consista únicamente en accionar músculos y glándulas, s ino que las 
asoc iaciones están esperando captar mensajes de una neurona se nsitiva para 
trasladarla a una motora y dar la respuesta . 

Dentro de esas respuestas internas, hay respuestas de 
aceptación y rechazo así corno de énfasis y control o límite, de diferenciación 
y asociación y posibilidad de dirigir y coordinar otras respuestas. "Una 
conexión no deja de ser una conexión cuando las cosas conectadas son las más 
sutiles relaciones conocidas por el hombre y los más elusivos ajustes 
intelectuales que el hombre pueda hacer" . (2) 

El concepto de aprendizaje lo concibe como una conexión 
entre un estímulo y una respuesta, que es el resultado del trabajo interno del 
organismo como respuesta a estímulos exteriores. 



J. B. Watson ( 1878-1958) . Hace hincapié en que e l interés 
por su estud io radica únicamente en la conducta observable en la relación que 
se da entre un est ímulo y una respuesta. Ent iende por "estímulo cualquier 
objeto externo o cualquier cambio en los tejidos mismos debido a la condición 
fisiológica del animal , y respuesta todo lo que e l animal hace". (3) Él 

· denominó a su teoría Conducti smo y la vincu ló estrechamente con el 
aprendi zaje. 

" El conductismo es una ciencia natural que se arroga todo 
e l campo de las adaptaciones humanas. Su compañera más intima es la 
fisiología". (4) Difiere de la fisiología en e l ordenamiento de los problemas, 
e lla se interesa espec ialmente en el funcionamiento de las partes del an ima l, e l 
interés del conducti sta se basa en e l control de las reacciones del hombre, 

-···· - _ ,-- . . fisca l i7,~ v_ª Cl ticina. l:J..nctivi.ílC1<i h11111 ;:im1. ·· - · --· _______ _ - - --· · ·· · · -

En e l conductismo se aprecian de manera muy impo 11ante 
los estímulos a los cuales responde el individuo y para nuestro caso aq uellos 
que provocan respuestas aprendidas, que incluyen todos los hábitos 
complicados y todas las respuestas condicionadas, aunque no dejan de ser 
irriportantes las respuestas a estímulos no aprendidos, porque son los que 
serv irán de base a las respuestas aprendidas o cond icionadas. 

C uando los indi v iduos poseen una adecuada organización 
para enfrentar situaciones y a su vez moverse para transponer su esfera de 
acc ión y buscar una so lución ante un estím ulo , se dice que ha aprendido, s i al 
encontrarse nuevamente ante la misma situación logra los mi smos resu ltados 
con mayor rapidez y menos movimientos entonces persiste e l ap rendizaje y se 
fo rma un háb ito . 

B. F. Skinner ( 1904-1990). Puede aceptar como una 
definición de aprendizaje un cambio en la probabilidad de la respuesta, pero 
esto no debe de verse de manera superfici a l porque se tendrían que observar 
las condiciones en que ésta sucede y cuales serían las variables independi entes 
de la que es función la probabilidad de la respuesta, para é l es muy importante 
ana lizar cada facto r que va a dar origen a un cambio en la respuesta. Sus 
experimentos lo llevaron a cons iderar el aprendizaj e como resultado de un 
condicionamiento operante, en e l cual e l suj eto de aprendizaje actúa sobre un 
instrumento, y obtendrá una nueva respuesta que será reforzada para la 
fijación del aprendizaje, por lo anterior su sistema se llama condicionamiento 
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operante o instrumental y se cons idera !a conducta como emitida más que 
provocada. 

" La conducta operante afecta genera lmente e l ambiente y 
genera estímul os que realimentan e l organismo, cierta realimentación puede 
tener los efectos identificados por e l profano como recompensa y castigo. 
Toda consecuencia de la conducta que sea recompensante o para decirlo más 
técnicamente, reforzan te aumenta la probab i 1 id ad de la respuesta". ( 5) A 
través del condicionamiento operante, e l medio ambiente da lugar al repe11orio 
bás ico con el que mantenemos nuestro equi librio, un cambio en e l medio 
ambiente permite que nuestra conducta se adapte nuevamente y aprendamos 
nuevas conductas. 

El término aprendizaje, lo considera como una 
reorganización de las respuestas en una situación compleja. en la cual juega un 
papel importante el reforzamiento del operante , con el objeto de que la 
respuesta sea más probable o más frecuente. En la vida diaria se opera sobre el 
medio ambiente y muchas de las consecuencias de los actos son reforzantes y, 
a través del condicionam iento operante, obtenemos un repertorio básico que 
permite mantener un equi libri o. 

C lark L. Hui! ( 1884-1952). En su teoría de reforzamiento y 
condic ionam iento afirma que para que los o rgani smos sobrev ivan deben 
acercarse a condic iones optimas, con e l objeto de que los organismos vivan en 
equ ilibrio. Las actividades que realizan para lograr este propósito son 
consideradas como adaptativas. En los organismos superiores se requiere de 
un número mayor de estas actividades para que puedan sobrevivir. La 
naturaleza de estas acciones depende del grado de desequilibrio o necesidad 
del organismo y de las características del entorno, tanto interno como externo. 
Un prerrequisito para la acción adaptativa es que tanto las condiciones del 
amb iente como del entorno tienen que proyectarse sobre los órganos reactivos. 

El primer paso está dado por receptores que transforman la 
energía ambiental más significativa en impulsos neuronales hacia el cerebro, 
que funciona como una central, trasmitiendo su flujo eferente hacia los 
efectores provocando una respuesta. 

A los conductistas según Hui!, les es dificil conocer los 
principios fisiológicos , mediante los cuales e l sistema nervioso lleva a cabo la 
adaptac ión conductual del organismo, razón por la cua l el los tratan de conocer 
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este tipo de adaptaciones a través de experimentos con reflejos condi cionados. 
Los procesos de la evolución humana, según los conductistas, han producido 
dos medios de adaptación conductual. 

Uno de e llos es e l establec imiento de conexiones receptor-efector no aprend idas 
dentro de los tejidos neuronal es, que llevarán directamente a cabo, como mínimo 
ajustes conductuales aproximados frente a s ituaciones urgentes que se dan 
frecuentemente. pero que ex igen respuestas relativamente sencill as. El segundo 
medio para ll evar a cabo un ajuste cond uctua l es probablemente el logro más 
impres ionante de la evo lución. se tra ta de la ca pac idad que tienen los organi smos 
para adquirir automáti ca mente por s i mi smos conexiones receptor efecto r de carácter 
adapta ti vo. Esta adqui sic ión es e l aprendi zaje. (6). 

En este tipo de aprendizaje es necesari a la presenci a de una 
neces idad para rea li zar la conexión entre el receptor y el estímulo, y poder 
continuar con el proceso de mediación establecida por la evo lución orgánica, 
s i en una de estas secuencias se produce la reducción de una neces idad 
dominante, en ese momento se sigue un efecto indirecto denominado re fu erzo. 

Este consiste en ( 1) un aumento de la intensidad de la conex ión concreta entre 
rece pto r y efector, que mediará originalmente la reacción y (2) una te ndencia de 
todas las descargas del receptor, que se producen más o menos al mi smo tiempo. a 
adq uirir nuevas conex iones con los efectores que median la respuesta en cuestión. El 
primer efecto rec ibe e l nombre de aprendi zaje primitivo por ensayo y error y e l 
s.:gundo rec ibe e l nombre de aprendi zaje por refl ejo condi cionado. (7). 

En todas las teorías que explican el aprendi zaje a través de 
la conducta existen puntos en común, uno de el los refiere a que e l fundamento 
orgánico para que se obtengan respuestas es definitivo, sin embargo, no 
aparece dentro del esquema explicativo de las mismas debido a que 
consideran que es muy dificil explicar el funcionamiento del sistema nervioso 
central, por lo tanto se abocan únicamente a la parte observable y 
experimental que caracterizó a la formación de sus principios y teorías y que 
dio origen a la presencia del estímu lo-respuesta, la cual tenía que ser reforzada 
para que se produjera la fijación de la informac~ón . Otro de los aspectos que 
contempla está relac ionado con la presencia de un desequilibrio que propicia 
una necesidad que a la vez va a ser la motivac ión para que se origine la 
respuesta. 
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1.1.2. Punto de v ista cognosc iti vo 

W. Kéilher ( 1887- 1967). Es uno de los representantes de la teoría de la Gesta lt , 
y sostiene c ie rtos principios para explicar la percepción y e l s ig nificado, 
conc ibi éndolos como unidades que surgen a partir de un conjunto de estímulos 
y que se pueden ap li car a l aprendizaje. La semejanza en los es tímulos, la 
proximidad de las partes, la continuidad de las mi smas, la tendenci a a ce rrar 
forma s, etc. , son ejemp los de principios que facilitan la unidad y que son 
deci sivos si sufren e l efecto de intercambio dinámico con e l proceso 
fi s iológico. Los aprendizajes no se pueden dar como estí mulos ais lados, un 
concepto es un todo formado por un conjunto de estímulos, una palabra es 
igualmente un todo formado por diferentes elementos. 

S i exi ste una conex ión transversal entre los conductores longitudinales del nervio 
ópti co en a lgún s iti o del sec to r óptico del sistema nervi oso. el intercambio dinámico 
mutuo debe depender de las rdaciones cua litativas. espac ia les y de otra índole. entre 
las propiedades cuali tati vas y espaciales que en cierto momento existen en el proceso 
óptico total y que surgen del cerebro o lo atraviesan. No debe ex trañarnos el hecho 
de que los fenómeno s de grupo, e tc. muestran una dependencia directa de estas 
re lac iones. El inte rcambio dinámico se da cuando ex iste un desequilibrio.(8) 

Para que pueda darse e l signi ti cado o reproducción de una 
unidad se hace indi spensable la existenc ia de experiencias ante rio res, que ya 
estas experiencias dejan rastros en e l sistema nervioso donde las propiedades 
estructurales son más o menos semeja ntes a las nuevas prop iedades. 

De aquí que para la teoría de la Gestalt, se requiere de un 
organismo organizado, así como de los estímulos que se presentan en un 
determinado medio, también organizado bajo principios, y de la interacción de 
ambos se da el significado como unidad en un campo perceptivo. lo cual es 
atribuible al aprendizaje por comprensión . 

Jean Piaget ( 1896- 1980). Para Pi aget la adquisición de l 
conocimiento sigue un proceso simultáneo al del· desarrollo intelectual. Para 
dar un ordenamiento a este desenvolvimiento, Piaget estableció etapas de 
desarrollo donde tienen origen una serie de sucesos que van conformando 
estos desarrollos paralelos. Desde que el niño nace se enfrenta a una serie de 
experiencias que va retomando a través de dos mecanismos : la asimilación y 
la acomodación. "La asimi lación es la utilización del medio externo por e l 
sujeto con el fin de alimentar sus esq uemas hereditarios o adquiridos. La 
acomodación permanece de tal modo indiferenciada de los procesos 
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asimiladores, que no da lugar a ninguna conducta activa especial, sino que 
consiste, simplemente, en un ajuste de éstos a las cosas asimiladas".(9) 

En un principio estos mecani smos se llevan a cabo en un 
mundo indiferenciado, de aquí que no existe un mundo objetivo, éste se va 
logrando a través de el manejo del espacio, tiempo y causalidad que el niño va 
adquiriendo con la relación que establece con su medio y que da lugar a la 
formación de esquemas y la coordinación de los mismos y que tiene lugar en 
la etapa sensoriomotriz. 

Para nuestro propósito nos conviene situar al nino en un 
momento de mayor diferenciación entre su yo y su medio ambiente el cual 
corresponde al subperíodo Preoperacional y a la etapa de las operaciones 
concretas, donde han tenido lugar procesos como la aparición de la función 
s imbólica que da origen al lenguaje y que es un aspecto básico para el 
aprendizaje. En la etapa de operaciones concretas se presenta la reversibilidad, 
factor importantísimo para que el niño pueda realizar operaciones numéricas o 
jugar con elementos básicos que permitan la estructuración de palabras y 
oraciones propias de la enseñanza de la lectura y escritura. 

En esta etapa se desarrollan esquemas que propician los 
reagrupamientos espontáneos e internos que equivalen a la deducción y a las 
construcciones mentales, el ni11o cons igue elaborar grupos objetivos para 
después elaborar grupos represe ntati vos . Es te proceso va a permitir que el 
niño vaya adquiriendo los conceptos de clase y subclase, sin los cuales, no se 
establece el orden y la estructuración que exigen las diferentes materias en la 
actividad escolar. 

Piaget no da un concepto preciso sobre el aprendizaje, pero 
se infiere que está relacionado con el desarrollo del pensamiento y en este 
sentido considera: 

( ... ] 
que a l pasar de un estado puramente individual que caracteriza a la intelige ncia 
sensoriomotri z, a la cooperación que define el plano en que se mueve, el 
pensamiento, a partir de ahora, el niño después de haber vencido su egocentrismo y 
los demás obstáculos que hacen fracasar esta cooperación, rec ibe de ella los 
instrumentos necesarios para prolongar la construcción racional preparada durante 
los dos primeros años y para ponerla de manifiesto en su sistema de relaciones 
lógicas y de representaciones adecuadas.( 1 O) 
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Piaget hace suponer la ex istencia de de tres grandes tipos de aprendizaje: a) las 
formas heredi tarias. de las cuales el prototipo es el instinto y que traen consigo una 
lógica. pero cri sta li zada en una programación innata y rígida y cuyo co nteni do se 
refiere. igualmente a informaciones. en buena parte innatas. acerca del medio. b) las 
fo rm as lógicas-matemúticas progresivamente constru idas. como es so bre todo el 
caso en los ni ve les relativamente superiores que caracterizan a la inte li gencia. y e) 
las fo rm as adqu iridas en fun ción el e la ex periencia (desde el aprend izaje hasta el 
conoci miento fí sico ). ( 1 1) 

En e l primer punto considera que las acciones de l medio 
sobre e l s istema ge nét ico no son contradictorias con su autoconservación , ni 
con e l carácter esenc ialmente endógeno de sus combinaciones, pues por 
autónomo que sea un sistema regulador, no se puede pri,·ar de informaciones 
acerca de los resultados de su act ividad, y s i el genoma es informado de los 
resultados en su acc ión morfoge nét ica en e l transcurso de l desarroll o, no es 
razón para considerarlo c iego por lo que toca a los múltiples problemas, que 
plantea el medio puesto que e l desarrollo fenotípi co concilia la programación 
genética con las ex igencias del medio. 

La parte genét ica s ig ue estando presente en las 
construcciones del pensamiento o la inteli genci a representativa, está presente 
en las coordinaciones sensoriomotoras ó perceptivas y nerviosas, son 
con dici ones genera les, como punto de partida de estructuraciones lógico­
matemáticas y que permi ten la abstracc ión re fl ex ionante que caracte ri zan e l 
pensami ento. 

El tercer tipo de aprendizaje se refiere a l aprendizaje 
experimental e l cual constituye un trabajo cognoscitivo del hombre, de origen 
exógeno es muy diferente a l conocimiento lógico-matemático, pero está 
s iempre unido a él , debido a que si el conocimiento lóg ico matemático está 
unido a una acción , esta s iempre tendrá relación con un objeto, no hay 
funcionamiento sin objetos y s in estructuras hereditarias. Por lo tanto no hay 
experiencia pura en e l sentido de un contacto directo entre sujeto y obj eto. 
Todo conocimiento del obj eto, es s iempre asimilación a esquemas y los 
esquemas llevan una organización lóg ica matemática, aunque sea elemental. 

Dav id P. Ausubel. Ausubel se inclina por reconocer dos 
tipos de aprendizaje que tienen lugar en el sa lón de clases y que dependen de 
la forma en que e l maestro se re lac ione con el niño para impa rtir sus 
conocimientos. Él se refiere a l aprendizaje por recepción o por 
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descubrimiento , e l primero puede tener dos modalidades mecan1co o 
s ignigicativo . El segundo tiende a ser espontáneo en la medida que el niño 
exp lora los obj e tos de conocimiento . 

Aprendi zaje por recepc ión , (por repetición o 
s ignificat ivo) 

En e l aprendi zaj e por repeti c ión conten ido to ta l de lo que se va a aprende r. se le 
prese nta a l a lumno en su forma tina !. En la ta rea de aprendi zaje e l alumno no tiene 
que hacer ningún desc ubrimi ento inde pendi ente . Se le ex ige só lo que inte rnalice o 
incorpore materia l (una li sta de síl abas s in se ntido o de adjeti vos apa reados. un 
poema o un teorema de geometría). que se le prese nta de modo que pueda rec uperarlo 
o reprod ucirlo en fecha futura. En e l aprendi zaj e por recepc ión s ignifi cati vo la ta rea 
s ignifica tiva potencia lmente. o mate ria l es aprehe ndida o hecha s ignificativa durante 
e l proceso de inte rna li zac ión. 
[ ... ] 
El rasgo esenc ia l del aprendizaje por desc ubrimiento sea de formac ión de conceptos 
o de so lucionar problemas por repetición. es que e l contenido principal de lo que va a 
ser aprendido no se da. sino que debe se r descubierto por e l a lumno antes de que 
pueda incorporar lo significati vo de la ta rea a su es tructura cognoscitiva. ( 12). 

La estructura cognosc iti va ex istente juega para él un papel 
muy importante en el aprendizaje , tanto e l contenido de la estructura de 
conocimi ento de un individuo como sus prop iedades de organi zación dentro 
de un campo específico de estudi o. Si la estructura cognoscitiva es clara, 
estable y convenientemente organi zada, surgen significados precisos y faltos 
de ambigüedad, que tienden a retener el conocimiento y por el contrario, si la 
estructura es inestable y desorgani zada tiende a inhibir el aprendizaje y la 
retención significativa. 

Ausubel comenta que e l tipo de aprendizaje más utili zado 
en la escuela está relacionado con el tipo de recepción por repetición, el 
a lumno escucha al maestro y repite la lección . El de recepción s ignificati vo 
llega a tener ap licac ión cuando los contenidos son dados en forma ve rba l 
propiciando el diá logo, el comentario, la participación, lo que lo convierte en 
indicador de que el alumno está comprendiendo el tema. El aprendizaje por 
descubrimiento es propio para resolver problemas práct icos por niños 
pequeños en su etapa previa a la conceptualización, mas s in embargo, 
cualquiera de estos tipos de aprendizaje tienen implícito un trabajo inte lectual 
a diferencia de los tipos de aprendizaje condicionados o instrumentales. 
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J. S. Bruner ( 1915-. ). Para este autor la base de l 
ap rendizaje radica en la estruc tu ra de los mate ri a les que van a dar 
entendimiento a l conocimiento y que no lo harán susceptible al olvido, ya que 
considera que una serie desconectada de hechos propicia que éstos no se fijen 
en la memoria . 

Contempla otros factores que están relacionados con e l 
aprendi zaje del ni11o "a cada etapa de desarrollo , el nii'lo ti ene una manera 
carac terí stica de considerar e l mundo y de exp licárse lo a sí mi smo" . ( 13 ). De 
tal manera que la forma de enseñar una materia debe guardar una correlación 
con e l grado de desarrollo que e l escolar presente. 

Otro aspecto que toma en cuenta es e l acto de aprender, en 
las que se invo lucran primeramente la adquisición de la información nueva 

que siempre estará ligada a una información previa. Otro paso vendría a 
constituir la transformación, que es el proceso de manipula r la inform ac ión 
para aplicarlas a nuevas tareas, y un tercer paso se ría e l de la eva luac ión que 
correspondería a la averiguación de saber si los juicios son correc tos en 
función de lo aprendido. 

Bruner relaciona el aprendizaje con la educación , él 
considera que existen ciertos factores en e l medio en que se desenvuelve un 
individuo que despiertan la voluntad para el aprendi zaje y un mecanismo 
biológico que está relacionado con la atención y que lo considera como un 
facto r intrínseco . De aquí que considere que el origen y la recompensa para 
cualquier aprendizaje son de índole individual y que fina lmente conducen a l 
individuo a buscar un equilibrio. 

Para Bruner "en el aprendizaje de cualquier mate ri a hay 
por lo regular una se ri e de ep isodios, cada uno de los cuales invol uc ra los tres 
procesos" . (14) 

Dentro de estos tres pasos que impli can experi enci a, e l 
niño se encuentra con una serie de sucesos diferentes que es a lo que Bruner 
da e l nombre de categorías y considera que el conocimiento depende de la 
as ignación precedente de sucesos como miembros de una categoría, " toda 
conducta que implique la clasificación de objetos o sucesos sobre la base de 
indicadores seleccionados puede concebirse corno conducta de categori zación, 
ya sea perceptual o conceptual". ( 1 5) 
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Las categorías son construcciones o invenciones, no 
existen en el entorno, éste só lo propicia los rasgos distintivos sobre los que 
puede basarse el agrupamiento. Las categorías pueden considerarse corno un 
acto de conceptualizar a través de generalizaciones y para ello el individuo 
utiliza un sinnúmero de estrategias que son la base del aprendizaje, para 
posteriormente llegar a la codificación y a la formación de estructuras . 

Lev Vigotsky . No acepta que el aprendizaje debería 
equipararse al desarrollo evolutivo del niño. Menciona un nivel evolutivo real , 
que es el nivel de las funciones mentales de un niño adquiridas corno resultado 
de ciertos ciclos evo lutivos. Lo define corno " funciones que ya han madurado, 
es decir, los productos finales del desarrollo" ( 16) y que permiten a l individuo 
a ac tuar de manera independiente y poner de rnani fiesto sus capacidades 
mentales. 

Al respecto considera que la imitación y el aprendizaje no 
son procesos puramente mecánicos ya que el niño no es capaz de imitar ni 
aprender nada que no este presente en el interior de su nivel evolutivo y en ese 
sentido considera que "el aprendizaje humano presupone una naturaleza social 
específica y un proceso, mediante el cual los niños acceden a la vida 
intelectual de aquellos que les rodean". ( 17) 

Maneja la noción de una zona de desarrollo próximo que 
''no es otra cosa que la distancia entre el nivel real del desarrollo, determinado 
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de 
desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema 
bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz." 
( 18). y esta zona proporciona a los maestros un instrumento mediante el cual 
puede comprender el curso interno del desarrollo, mediante la actividad 
independi ente de los niños. 

Consideran que los procesos evolutivos no coinciden con 
los procesos de aprendizaje, por el contrario el procesó evolutivo va a 
remolque del proceso de aprendizaje, esa secuencia es lo que se convie11e en 
la zona de desarrollo próximo, habla de una unidad entre los procesos de 
aprendizaje y los procesos de desarrollo interno, ello presupone que los unos 
se convierten en los otros y que el aprendizaje escolar ponen en marcha las 
relaciones internas de los procesos intelectuales. 
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Los exponentes de las teorías cognosc 1t1 vas de l 
conoc1m1ento pa11en de una idea central re fe rida a la importancia de la 
experiencia adquirida a través de la interacc ión que rea li za la pe rsona con su 
medio y que es resultante de una s ituac ió n de desequilibrio, consideran que 
hay diferentes etapas que permiten aprendi zajes di stintos, según las 
posibilidades de l niño para ir formando estructuras. Planteados de diversas 
formas no se deja de desconocer una base biológ ica o genética que propiciará 
e l aprendi zaje. 

Según este punto de vista el aprendi zaje no está 
re lac ionado con la adqui sici ón de una conducta o una respuesta s impl e o fí s ica 
a un estímulo . Ex isten implicac iones de tipo mental que permiten que e l suj eto 
se ubique en determinados contextos de aprendi zajes. llamados también 
estructuras y que permitan realizar posteriormente asociaciones o 
genera li zac iones ante nuevas informaciones. Estas teorías conc iben e l 
ap rendi zaje en la medida que se comprenda o sea s ignificati vo para e l 
individuo. 

12 



1.1.3.-Punto de vista organic ista 

Los autores que hacen referenc ia a l aprendi zaje 
fundamentado desde e l pun to de v ista o rgá ni co toman en cuenta a menudo la 
evo lución de las espec ies, con e l obj eto de di fe renc iar un aprendi zaj e que 
a lgunos llaman simple y que corresponde a los animales in fe riores y otro tipo 
de aprendizaj e compl ej o y que corresponde a l hombre. 

El primero está ligado a cond ic iones de supervivenc ia que 
por la re lac ión de estímulos que se encuentran en su medio ambi ente han 
aprendido ciertas conductas que le permiten defenderse, a limentarse y 
aparearse con sus semejantes. 

El hombre, independientemente de l aprendizaje de 
superv ivenc ia que tambi én desarrolla de manera consciente, va adquiri endo 
una serie de conoc imientos que le permiten adaptarse de manera intelectual a 
las condi ciones de vida cultu ra l vari adas que ex ige su ambi ente, lo que le da 
posibilidades de competenc ia, de superación, de trabaj o, de integrac ión soc ial 
y de bienestar individual precedido por el desarro llo del pensamiento y de l 
lenguaj e. 

La di fe renc ia radica, según los autores de este punto de 
v ista, en estructuras nerviosas dife rentes, las cuales han ido evolucionando 
desde la presenci a de v ida en e l planeta. Los mecani smos cerebrales reve lan 
una profunda separac ión fi s io lógica entre el hombre y el animal. Los primates 
y otros animales no pueden aprender a dominar sus emociones, que sería el 
primer paso para independizarse del medio ambiente y someterlo a un fin. La 
act ivi dad del cerebro no está condi cionada para elegir una respuesta entre 
varias posibles, sino sólo dar una respuesta re fl eja y condicionada. No poseen 
mecani smos de imaginac ión. 

Al respecto Walter Grey acepta las diferentes fases 
evo luti vas principales de la organi zación de l cerebro: 

• Red nerviosa (medusa) 
• Sistema gang li onar (insectos) 

• Notocordio con abul tamiento cerebral (anfi oxo). 

En la vida celul ar se produce un milagro estructural. 
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Parte de la célula comienza a alargarse y se espec iali za como conduuor eléctri co. se 
estira has ta que su long itud ll ega a ser cien mil veces mayor que su anchura. un a 
proporción única en la ,-ida . lJ na vez que se hace posibk la asoc iac ión de un 
orga ni smo \'C rdadcro. las cé lulas abandonan la percepción c'Xtrasensorial y se li gan en 
forma muy material. constituye ndo una red nerviosa como sucede en la medusa. ( 19) 

[ ... ] 
Los ganglios de los insectos se hal laban bastante bien equ ipadus para la lucha. l .\1s 
ganglios Je los insectos estaban conwnientemente di stribuidos por pares en sus 
segmentados cuer¡ws. pcrn el l'SCJU Clc lO interno rue un i111pe1Jiment \1 rata! para t\llhl 
desarro ll o neural posterior. (20) 

[ ... ] 
Los anlioxos. pequeiias criaturas pisciformes. poseen una rígida cuerda ncural a In 
largo del cuerpo. pero no esta cubi erta por ninguna envoltura ósea. para el zoó logo el 
anfioxo es un eslabó n viviente entre los invertebrados y los venebrados. La lam prea 
parien te del primiti vo an li oxo. ti ene un cartíl ago protector. para su médu la espinal. 
un naneo rudimentari o para su extrem idad cel31ica y en el crúneo el primer modelo 
de ce rebro p1·in1iti\\1 ( ::' 1 l 

Los primeros beneficiarios del nuevo eq uipo nervioso 
fueron los peces, cuya ca racterizac ión radica en la propagación de un impul so 
e léctri co. Con e l cerebro y la médula cubiertos, la v ida de los ve rtebrados 
sufri ó una se ri e de aventuras que duró millones de ai'los, s in cambi os neura les 
de importanc ia . Otro cambio se presentó a partir del cerebro pélvico, una de 
las partes usadas por e l anima l para so luc ionar e l problema de sus 
com uni caciones. Otro acontecimiento importante fue la adqui sic ión de un 
contro l de la temperatura interna. Posteriormente apa reció en un luga r de l 
cerebro un sistema automático de regulac ión para las funciones vita les del 
o rganismo, fenómeno conocido corno homeostas is, grac ias a e ll o otras panes 
del ce rebro quedaron libres para rea li zar fun ciones que no estaban 
re lacionadas con e l aparato vita l o con los sentidos. 

Podemos supone r que un resultado de esta e 111 ancipac1on 
en la prehistoria fue el domini o del fuego, que se pudiera relacionar con la 
leyenda de Prorneteo. El hombre frente a l fuego ll egó a ser dife rente de los 
an i111 ales y pudo habe r oc urrido a través de la función se lecti va del ce1:e bro 
hu111 ano . En la superfic ie amp li ada de la corteza del órgano ancestra l s urgía un 
mecani smo capaz de nuevas se ries de procesos : observación, memoria, 
co111paración, va lorac ión, se lección, que están directamente re lac io nadas con 
las act ividades de aprendi zaje y que para nuestro fin nos inte resa, de ta l 
manera, que se mencionarán conceptos de aprendizaje apl icab les a l ser 
humano. 
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Ko nrad Lo renz ( 1903-1 989) establ ece una di lerenc ia entre 
la in fo rmac ió n y e l conoc imi ento, la primera está re lac ionada con las 
fun c iones de los organi smos in fe ri ores y e l segundo a procesos de organi smos 
supe ri ores para re ferirse a conoc imi entos consci entes, de ta l forma cons idera 
que ' ' la información s ig nifi ca la informac ión pertinente, te leonómicamente 
o rgani zada y que ti ene un sig nifi cado para e l organi smo que la recibe o posee. 
En o tras pa labras signifi ca conoc imi ento". (22) 

Konrad Lorenz acepta que todos los procedimi entos q ue 
permiten a l o rgani smo adquirir información instantánea ace rca de las 
condi c iones re inantes en su medi o ambiente, son resultado de meca ni smos 
fi s io lógicos que pueden func io nar cualqui er número de veces s in sufrir ca mbi o 
a lgun o y propi c ia r un cambi o adapta ti vo de su o rga ni zac ió n interna . 

Para ex pli car las funciones cogni tivas de la c ul tura propone 
un mecani smo de adquis ic ió n y a lmacenamiento de conocimientos nuevos. 
"El tesoro de conocimientos, sabiduría y habilidades superindi v idua les que 
constituyen la ex istenc ia espiritua l de l hombre ti enen una base fí s ica tan rea l 
como la de su g ran equi va lente: e l depós ito de informac ió n de l geno ma" (23 ) 

J. E. Azcoaga, considera e l aprendi zaje como un proceso 
que desemboca en una nueva moda lidad func ional de l orga ni smo, el proceso 
de aprendi zaje se pone en marcha po r la inc idenc ia de c ie rtos estímulos que en 
fo rma mediata o en fo rma direc ta, representan una pres ión de l ambi ente que 
rodea al organismo que aprende. T iene as í e l aprendi zaj e una condici ón 
rig urosamente adaptati va, porque su resultado es siempre un conju nto de 
mejores líneas de l comportami ento ajustadas a nuevas ex igenc ias ambi enta les. 

" Aprendi zaje es 
modificació n de l comportami ento de 
modificación de las condic iones de l 
suficientemente estables". (24 ). 

un proceso que determin a una 
carácter adaptati vo, siempre que la 
ambiente que lo determinaron sean 

Aprendi zaj e fi s iológ ico (criterio evo luti vo). 
En Las primeras etapas evo luti vas de un indi viduo los procesos de apre ndi zaje van 
determinando nuevas modali dades de comportami ento, las que una vez co nso li dadas 
constituyen a su vez nuevos procesos de aprendi zaje. Por consigui ente debe 
entenderse que cuando se habla de madurac ión para un cierto proceso de aprendi zaje 
pedagógico se supone que se trata de un nive l a lcanzado por un desarro llo necesario 
de diversos aspectos de la maduración bio lógica propiamente di cha (crec imiento 
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corporal. rnaduración de las células nerviosas, nuevas formas de f"uncionarniento 
sensorial y neurológico. etc.). (25) 

Holger Hydén, considera que "el aprendi zaje es la 
capacidad de un sistema para reaccionar como resultado de la experiencia de 
un modo nuevo o modificado". (26) 

Sin embargo, hace sentir la neces idad de explicar 
etiológicamente la conducta de un organismo en su ambiente. 

Desde el punto de vista electrofisiológico Hydén indica 
que son vanos los estudios que se inclinan por explicar el aprendizaje por 
medio de los procesos en las sinapsis y que a medida que se acumula 
información acerca de los procesos primarios en el cerebro, se irán 
estableciendo vinculaciones entre los fenómeno s e léctricos y mol ecu lares de 
las células del cerebro. 

Desde el punto de vista bioquímico, los candidatos más 
probables al servicio del aprendizaje son las proteínas ricas en información y 
el ARN, tomando en cuenta que cualquier mecanismo molecular para la 
memoria y el aprendizaje experencial a lo largo de una vida debe tener acceso 
fáci 1 al genoma. En estudios realizados con ratas, Hydén demostró que se 
produjo un aumento significativo en la cantidad de ARN por célula en la 
co1teza del lado del aprendizaje. 

H. W. Magoun asevera que durante el desarrollo hay 
diferentes etapas de diferenciación de la respuesta que estan relacionadas con 
el aprendizaje. En una primera etapa la diferenciación tanto del estímulo como 
de la respuesta es limitada. Todos los estímulos son inespecíficos, tienen como 
única variable la intensidad . La respuesta es generali zada y la capacidad 
principal para la modificación de la conducta por aprendizaje varía desde el 
acostumbramiento a la excitación efectiva, según que la intensidad del 
estímulo sea respectivamente alta o baja. En esta etapa el individuo sólo 
dispone de los cerebros de Magoun, tanto del lado de la entrada como de la 
salida del sistema nervioso central. Clasificación que de una manera pa1ticular 
hace de las acciones del cerebro y que lo considera como "altamente no 
específico y que se ocupa de generalizaciones". (27) 

En la segunda etapa hay diferenciación aferente, pero no 
motri z. El individuo es capaz de distinguir señales, pero la respuesta continúa 
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siendo generalizada. En esta etapa funcionan los cerebros de Pavlov que según 
Magoun "este cerebro se ocupa de la transmisión y procesamiento de la 
inform ac ión específica y de l análisis y diferenciación de esa información". 
(28) 

En la tercera etapa ya se adquirió la diferenciación motri z 
que se une a la aferente. Al individuo le es posible diferenciar tanto estímulos 
corno respuestas, puede desempeñarse correctamente en respuesta a una 
dete rminada señal y es capaz de relacionar la conducta adecuada con 
de terminadas señales. Ahora, la realimentación de las respuestas diferenci adas 
puede guiar la conducta futura y el desempeño actual puede ser rel ac io nado 
eficazmente con la experiencia pasada. En la especie humana se vuelven 
pos ibl es la conducta de enfrentamiento de problemas y el aprendizaje 
cogniti vo. En esta etapa funcionan los dos cerebros menc ionados 
anteriormente. 

Wilder Penfield.( 1891-1976). Según este autor todo el 
comportamiento del individuo, incluyendo el aprendizaje, está determinado 
por la acc ión neuronal, que puede ser descrita "como el pasaje de impul sos 
nerv iosos (potenciales e léctricos) según pautas significativas a lo largo de 
líneas de comunic.ación convenientemente elegidas dentro del cerebro". (29) 
La acc ión neuronal acompaña en forma clara la secuencia de pensamientos y 
conciencia que flu ye por la mente de un hombre consciente, por lo tanto é l 
conc ibe que todos los fenómenos mentales están asociados con la acción 
neuronal con-espondiente. 

Para que exista conciencia es necesario que el indi vi duo 
esté despierto, lo que es requisito indispensable para que ocurra el aprendi zaje, 
al cual Penfield le llama reflejo condicionado. La conciencia puede 
considerarse como un estado de advertencia, el individuo sólo advierte lo que 
es tá situado en el centro de su atención. 

El flujo sensorial es muy variado. La sucesión de impul sos 
nerv iosos que forman la corriente aferente de potenciales eléctricos llevan al 
tálamo, desde los órganos especiales de los sentidos, las escenas y los sonidos, 
la palabra escrita y hablada y todos los contextos de la vida social, pero sólo 
una pequeña parte de la información es seleccionada y admitida en la 
conciencia. Al dirig ir su atención cada individuo elige por sí mismo y esa 
e lecc ión es un acto voluntario. La concentración de la atención como requi sito 
previo de aprendizaje s ignifica activación de ciertos mecanismos cerebrales e 
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inhibición y bloqueo de muchos otros y permiten el tráns ito neuronal en el 
área se leccionada para la atención. La atención determina qué información 
recordará un educando y de esta manera se da origen a la memoria, ya que la 
acción neuronal que acompaña cada estado sucesivo de conciencia deja su 
regi stro permanente en el cerebro. "Este registro es un sendero de facilitación 
de las conexiones neuronales que puede ser recorrido nuevamente por una 
corriente eléctrica muchos años después sin pérdida de detalles como s i un 
g rabador lo hubiera estado registrando todo". (30). 

La mayor parte de lo que el hombre rememora 
vo luntariamente está hecho de generalizaciones o de conceptos que se 
establecen en el mecanismo de la percepción. 

Una persona puede iniciar, detener y modifi ca r estos 
mecanismos neuronales, puede utilizar muchas habilidades, mientras dirige su 
mente hacia alguna otra cosa, todo lo que el hombre puede evocar pro vienen 
de materiales que alguna vez formaron parte de su conciencia, cuando alguien 
selecciona algo a lo que le prestará atención , selecciona lo que ha de conservar 
no sólo en el registro ordenado de su experiencia, sino en los muchos 
mecanismos del cerebro. 
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1.2.- Proceso de aprendizaje 

En términos generales se habla del proceso de aprendizaje 
como una serie de pasos para lograr algo o se puede considerar como una 
continuidad para llegar a una meta. 

El diccionario de filosofía menciona las siguientes 
definiciones: " Procedimiento, modo de accionar o de obrar". " Deve nir o 
desarrollo" "Una concatenación cualqui era de hechos". (3 l) 

El planteamiento del proceso de aprendizaje, segú n las 
diversas teorías, es muy complejo, algunos planteamientos consideran 
importante tornar en cuenta aspectos ontogénicos y filogenét icos, así como la 
parte ge nética que desp ierta polémica entre lo innato e instinti vo, s in embargo, 
no debe ser despreciable la influencia de cada uno de ellos dentro de este 
proceso. Cada corriente, según sus concepciones del aprendizaje, ofrece 
formas diferentes en el desarrollo del aprendizaje, destacando los elementos 
básicos de su teoría y nombrándolos con una terminología específica. En el 
análisis se pueden notar puntos de coincidencia así como de divergencia, los 
cuales serán expuestos al finalizar el capítulo. 

1.2. 1.- Teorías conductistas 

El estudio del aprendizaje tuvo su punto de pa11ida con las 
teorías conductistas, de una manera experimental con animales, que 
posteriormente fueron aplicadas a los humanos. 

El experimento clásico es el de Pávlov, a través del cual 
introdujo el concepto de condicionamiento y estableció la mayor parte de sus 
principios bás icos, dividió la conducta en dos clases: la que es innata, no 
aprendida e incondicionada, y la que se aprende y condiciona. La no aprendida 
es la conducta refleja que genera una respuesta ante un estímulo y que es la 
base para generar una respuesta condicionada que prácticamente se convierte 
en un aprendi zaje. 

Pávlov ideó unos dispositivos que perm1t1an medir la 
cantidad de saliva secretada por perros colocados en una cámara aislada de 
todo estímulo exterior y equipada con una pantalla que dejaba ver a los 
experimentadores a los perros sin ser vistos por ellos. Al mismo tiempo que se 
colocaba comida, se utilizaban otros estímulos como campana, claxon y el tic 
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tac de un metrónomo. Pávlov hacia sonar la campana inmediatamente después 
de presentarles la comida y medía la cantidad de sa li va que segregaba n. 
Después de repetir el entrenamiento varias veces medí a la sa li va secretada 
haciendo sonar so lamente la campana, sin darles alimento, repitiendo varias 
veces hasta obtener la sa livación con e l puro sonido de la campana. A la 
respuesta ante la comida le llamó respuesta no condicionada, puesto que se 
producía sin aprendizaje y llamó a la comida estímulo no condicionado. La 
campana actuaba de dos formas, al principio del entrenamiento era estímulo 
condicionante, porque se usaba para condicionar la respuesta sa lival. Una vez 
obtenido e l condicionamiento era estímulo condicionado, la respuesta ahora 
era respuesta condicionada. A la unión de un estímulo condicionado con un 
es tímulo condicionante fue llamado por Pávlov proceso de condicionamiento, 
que ilustra a su vez el proceso de aprendizaje. La campana podía ser 
desplazada por un sonido semejante y la respuesta era la misma, dando luga r a 
la genera li zac ión y la ausencia del estímulo incondicionado provocaba la 
extinción, la cual a su vez cuando se repetía el proceso se podía dar una 
recuperación espontánea Los pasos básicos corresponden a: 

• Una necesidad, que favorecerá la respuesta incondicionada y 
posteriormente la condicionada, para lograr un equilibrio. 

• Presencia de un estímulo incondicionado. 
• Asociación entre est ímulo y respuesta innatas o reflejas. 

• Repetición de las acciones. 

• Asociación entre estímulos incondicionados y estímulos condicionantes. 
• Repet ición de la asociación. 

• Respuesta condicionada o aprendizaje. 
• Generalización. 

• Inhibición de la respuesta por ausencia del estímulo incondicionado. 
• Recuperación espontánea de la respuesta ante la presencia del estímulo 

incondicionado. 

Pávlov da a conocer el esquema común del reflejo de la 
siguiente manera : "aparato receptor, nervio aferente, estación central (centro) 
y nervio eferente con su tejido activo". (32) Considera que el trabajo más 
importante sigue relacionándose con la estación central en los núcleos grises. 

En los reflejos condicionados. juega un papel muy 
importante el trabajo de la cmteza cerebral y principalmente los lóbulos 
temporales y occipitales que están relacionados con la discriminación de 
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sonidos y objetos, aspectos auditivos y visuales y la parte kinestécica no 
determinada exactamente. El trabajo de los hemisferios consiste en una 
relación nerviosa entre los innumerables factores del medio ambiente 
percibidos por los receptores y las actividades determinadas del organismo y a 
esto se le llama asociación. Juegan un papel importante los centros 
subcorticales más próximos a los hemisferios y que están relacionados con las 
actividades instintivas. La función principal de los hemisferios consiste en 
asociar innumerables excitantes condicionados con un número limitado de 
excitantes incondicionados o innatos. La coincidencia en el tiempo de estas 
excitaciones constituye la condición fundamental del reflejo condicionado o 
aprendi zaje según esta teoría. 

Para Skinner, el aprendizaje se manifiesta a través de una 
operante y lo considera como "algo que no aparece plenamente desarrollado 
en la conducta de un organi smo s ino que es el resultado de un proceso 
continuo". (33) 

El resultado de la operante aparece como una unidad más 
separada, porque la continuidad con otra conducta es más dificil de observar, 
de hecho las escuelas conductistas mantienen que _siempre hay antecedentes 
conductuales que funcionan como base para que la provocada se exprese, por 
lo tanto, se puede decir que existe una conexión entre la conducta operante y 
la general, para establecer una conducta compleja. 

• Para lograr este propósito se s igue un proceso, en estos experimentos el 
trabajo se reali zó siempre en condiciones que favoreciera la presencia de la 
conducta esperada y que está relacionada con una necesidad (animales 
hambrientos). 

• Ante tal necesidad se logra discriminar el estímulo que emitirá la conducta 
operante y que tendrá un efecto cada vez que aparezca, este estímulo no 
provoca una respuesta esperada si mplemente altera una probabilidad de 
que ocurra y esta probabilidad a su vez está vinculada con un reforzador. 

• El reforzador producirá la unidad nueva, relativamente compleja, y 
cambios encaminados a una mayor eficacia en una unidad existente, para 
esta postura conductista, la parte esencial, para que se pueda emitir una 
respuesta radica precisamente en el reforzador, éste puede aparecer como 
un reforzador positivo, que estaría relacionado con la necesidad biológica 
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(suministrar alimento) y un reforzador negativo, que actúa eliminando un 
estímulo, (un ruido), pero ambos serán reforzadores de conductas. 

• También Skinner habla de la extinción que estaría relacionada con 
reforzadores intermitentes, en la medida que no se presente el reforzador en 
todas las respuestas acertadas tiende a extinguirse la probabilidad de que 
siga ocurriendo la conducta esperada. 

Como representantes de las teorías y para no ser reiterativa, 
explicando los procesos de otros autores que tienen muchos puntos de 
convergencia y pocos de divergencia, como es e l caso de Guthrie que 
prescinde del reforzador y de la repetición, se tomaron en cuenta estos dos 
autores, uno como pionero y otro que históricamente es más cercano. 

Aplicando este proceso conductista al aspecto pedagóg ico, 
ex isten muchos e lem entos rescatables en la actualidad y que partirían de: 

• En todo proceso de aprendizaje siempre se parte de una necesidad, los 
conductistas fueron muy claros en dar a conocer este aspecto, aun cuando a 
nivel de aprendizaje humano no lo pu~den explicar con claridad, pero el 
hecho es que los animales en sus experimentos no eran capaces de 
responder a determinados estímulos, si éstos no estaban en situación de 
hambre, lo cual a su vez se constituía en un estímulo interno. El niño 
responde en la escuela en función de necesidades sociales, externas en gran 
medida, y por una condición intrínseca relacionada con necesidades 
psíquicas y que justamente constituye la motivación. 

• Todo niño en un proceso de aprendizaje parte de información previa que ha 
ido acumulando a partir de estimulaciones espontáneas. Las teorías 
conductistas aceptan este principio y en sus experimentos los animales 
actúan teniendo un repertorio previo de conductas motrices que permiten la 
respuesta condicionada, Skinner dice que la operante es una conducta 
compleja que forma parte de una unidad, pero sólo ésta es observable. 

• En un proceso de aprendizaje siempre se tiene que responder a un estímulo 
o aun conjunto de estímulos, que tienen que ser seleccionados por el que 
aprende, las teorías conductistas hablan de la discriminación de estímulos 
que se puede relacionar con la atención para dar respuestas específicas. 



• Siempre que se aprende algo, aun cuando el aprendizaje no sea 
s istematizado se espera tener un reforzador, s in el cual , según estos puntos 
de vi sta, es casi imposible el verdadero aprendizaje, porque es e l que 
propicia que las frecuencias de las respuestas se den, ya que es el que 
explica los efectos de los estímulos sobre la conducta. En el ámbito del 
aprendizaje humano Skinner, destaca la importancia de los reforzadores 
generalizados que tienen que ver con la atención. En cualquier relación de 
aprendi zaje considera corno un reforzador la atención que se preste al 
interesado y al respecto dice : 

la atención de la gente es reforzante porque es una condición necesaria para otros 
reforzamientos por parte de la mi sma. En general solamente las personas que nos 
prestan atención refuerzan nuestra conducta. La atención de alguien particularmente 
susceptible de proporcionar reforzamiento- un padre. profesor o ser querido­
constituye un reforzador generali zado espec ialmente bueno y fija una conducta para 
ll amar la atención especialmente intensa.(34 ). 

• Otro de los reforzadores que toma en cuenta es la aprobación, que se 
convie1te en esencial en la relación maestro-alumno y otro reforzador más 
fuerte es el afecto, básico en la actitud de padres de familia y maestros, y 
algunos más como la sumisión y la ficha (dinero del cual no se hablará por 
considerarlo un poco alejado de l contexto educativo). 

• Entre la relación estímulo-respuesta y reforzadores, se da el ejerc1c10 o 
repetición, básico en todo proceso de aprendizaje, lo cual se enfatiza en 
esta teoría, todos los reforzadores van encaminados a que se repita la 
respuesta y que la calidad se mejore, mecanismo esperado en estos tipos de 
aprendizaje de aprendizaje. 

• Como consecuencia de la relación entre un estímulo y una respuesta se 
presenta la generalización, que está relacionada en el condicionamiento con 
e l poder responder ante estímulos semejantes, lo cual es un mecanismo que 
se ap lica en cualquier tipo de aprendizaje. 

• Finalmente se da la extinción, que está relacionada con la ausencia de 
reforzadores. Los que sustentan estas teorías no lo consideran como un 
olvido total ya que toman en cuenta la recuperación espontánea. 

• Una reflexión final está vinculada con la intervención del organismo en el 
proceso de aprendizaje. Pávlov considera importante esta intervención para 
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que pueda darse si mplemente el reflejo y lo explica a través del mecanismo 
del arco reflejo como ejemplo y para el reflejo condicionado menciona 
funciones más impo11antes involucradas en este proceso, como puede ser la 
presencia de áreas relacionadas con funcion es visuales, acústicas y 
kinestécicas, mencionando las áreas específicas del sistema nervioso que 
tienen que ver con este tipo de respuestas. Para Skinner, lo importante 
radica en la parte observable de la conducta y declara no desconocer su 
pa11icipación, pero considera muy complejo dar explicaciones de su 
funcionamiento. 

El aprend izaje, de acuerdo con estas teorías, se 
circunscribe a dar una respuesta específica a un determinado estímulo y las 
ap licaciones a otro tipo de situaciones son limitadas, 'ª que no exige la 
reflexión ni la comprensión de los conoc imientos. 

1.2.2.- Teorías cognosciti va 

En las teorías cognosc1t1vas es impo11ante la interacción 
entre sujeto y medio u objetos para que se pueda dar un tipo de aprendizaje, a 
partir de ello se va desarrollando una serie de mecanismos que conducen a 
establecer un proceso para adquirir conocimientos. 

Piaget en su teoría resalta los factores del desarrollo o del 
conocimiento, refiriéndose a la : 

Maduración . Que tiene que ver con aspectos biológicos y 
hereditarios, tanto desde el punto de vista ontogénico como filogenético , y que 
está marcado por la evolución del sistema nervioso y que es detenninante para 
la ubicación ya sea en la especie o en un nivel evolutivo individual y es lo que 
va a permitir las diferentes formas de interacción con el medio, de acuerdo a 
esquemas preestablecidos y a estructuras formadas. Juegan un papel 
impo11ante los aspectos genéticos en la determinaci ón de estos niveles. 

Las experiencias físicas. Derivadas de acciones con el 
medio exterior y que propician el conocimiento de los objetos incorporándolos 
a su vez a esquemas de acción, desde las conductas sensoriomotrices hasta las 
operaciones lógico matemáticas superiores. No s ign i ti ca que esta relación sea 
independiente de factores internos, las acciones dependen de un sistema 
nervioso y por elemental que sea es heredado, lo que supone una colaboración 
del genoma . 



Experiencias lógico-matemáticas. Son consideradas corno 
una palte preponderante de actividad y organización interna, se manifiestan 
en todos los niveles de las conductas adquiridas, mezcladas con los datos 
exteriores a partir de las conductas sensoriornotrices y en forma diferenciada 
en los niveles superiores. Este tipo de experiencias conducen a establecer la 
constancia de los objetos e ir estableciendo relaciones espaciales y temporales 
que posteriormente propiciarán las operaciones. 

La transmisión social. Todas aquellas experiencias que 
tienen que ver con interacciones externas y que no se manifiestan por objetos 
o condiciones físicas, sino a través del lenguaje en todas sus modalidades con 
otras personas. 

Equilibración. En todas las etapas de la organización vital 
se ve que el problema esencial es de mecanismos de regulación. La herencia y 
la maduración abren al niño nuevas posibilidades extrañas a la especie 
zoo lógica del nivel inferior. Desde el punto de vista orgánico y cognoscitivo, 
existe la tendencia a mantenerse en equilibrio, desde el punto de vista 
orgánico, no se puede decir que exista un órgano regulador, la horneostasis es 
meramente funcional y se conserva a través de una serie de compensaciones. 
Desde el punto de vista cognoscitivo interviene el sistema nervioso e impulsa 
a l individuo a actuar. Se puede hablar de dos tipos de regulaciones: unas 
estructurales y otras funcionales . Las primeras son de índole anatómica o 
histológica. Las regulaciónes funcionales modifican el ejercicio o la reacción 
fisiológica de los órganos. Éstas son las que para nuestro tema se convie1ten 
en materia de interés de tal forma que el órgano especializado de las funciones 
cognoscitivas es el sistema nervioso, en su doble aspecto de regulaciones 
internas : coordinación de los diferentes aparatos fisiológicos y la ordenación 
de los intercambios con el medio . Estos intercambios pueden ser materiales 
(digestión, respiración, excreción) o funcionales (comportamiento, sistema 
total de los esquemas e acción). Los cambios funcionales suponen a su vez la 
existencia de órganos más diferenciados :· órganos sensoriales y efectores 
motores, que permiten a su vez coordinaciones nerviosas (cerebrales y 
co1ticales) dando origen al aprendizaje. 

Las autorregulaciones cognoscitivas utilizarán los sistemas 
generales de autorregulación orgánica, que se encuentran en todos los niveles 
genéticos, rnorfogenético, fisiológicos y nerviosos y los adaptará a los datos 
que constituyen los intercambios con el medio en el seno del cornp01tarniento. 



Tomando en cuenta estos aspectos se puede establecer un 
proceso de aprendi zaje basado en la teoría cognoscitiva de Jean Pi aget. 

• En primer lugar se ti ene que partir de una necesidad de autorregulaci ón o 
equilibración, con base en la maduración del niño, donde se infiere que una 
vez presente la maduración se tiene que actuar con la función 
correspondiente. Dentro de un proceso de aprendizaje s istemat izado este 
paso se ría la motivación. 

• Una vez que se presenta la función invariablemente se dará la relación con 
el medio, lo que favorecerá la presencia de conocimientos , a través del 
contacto con el mundo externo y que no será dado sino a través de la 
as imilación y acomodación, hecho por el cual Piaget a firm a "'que ningún 
conocimiento, ni siquiera perceptivo, constituye una s impl e copi a de lo 
real, puesto que supone siempre un proceso de asimilación a estructuras 
anteriores" (35) 

• Esta interacción con el medio da origen a esquemas de acción y que tienen 
como características la generalización o diferenciación de los diversos 
actos. Cuando el niño puede asir algo, su sonaja por ejemplo, queda 
establecido el esquema de tomar objetos semejantes. Estos esquemas no 
son productos de la mera interacción con el medio, no son independientes 
de factores internos. La asimilación confiere una significación a lo que es 
percibido o concebido y expresa el hecho fundamental que todo 
conocimiento está ligado a una acción y nada puede ser asimilado s i no 
está la presencia de una estructura anterior a la cual se pueda acomodar. 

Piaget considera que " una estructura tiene en primer lugar 
elementos y relaciones que los unen , pero sin que sea posible caracteri za r o 
definir estos elementos independientemente de las relaciones en juego . En 
segundo lugar las estructuras así definidas pueden ser consideradas 
independi entemente de los elementos que la componen, como forma o s istema 
de relaciones". (5) Todas las manifestaciones de la vida expresan 
organización, la función de una organización es el funcionami ento de una 
estructura . 

• De tal forma que de acuerdo a la organizac1on del sujeto, se dan los 
diferentes tipos de interrelación con el medio, los cuales van siendo acorde 
a las diferentes edades evolutivas y e l aprendizaje escolar coincide con 
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ciertas características organizativas que permiten la presencia de 
estructuras lóg icas matemáticas superiores permitiendo de esta manera el 
manejo de operaciones y el establecimiento de clases y subclases dados por 
la reversibilidad y que son básicos en un aprendizaje sistematizado. 

Psicología de la Forma: 

La Psicología de la Forma, según la teoría de Kurt Koffka, 
menciona un proceso para el aprendizaje, en el cual destaca la importancia de 
un organismo organizado según estructuras que corresponden a diferentes 
momentos de la vida y que interactúan con estímulos igualmente organizados 
s iguiendo cie11os princ ipios o leyes de la Gestalt. 

El organismo a l enfrentarse a situaciones psicofisicas debe 
mostrar un cambio, que se hace evidente al relacionarse con situac iones 
semejantes y estos cambios son los indicadores de que hubo aprendizaje, 
debido a que dejaron huella, Koffka no está muy de acuerdo con la repetición 
como algo que siempre mejorará el aprendizaje, ya que se ha visto que 
algunos conocimientos se adquirieron mal y aún con las repeticiones seguirán 
dándose de igual forma, por ejemplo, cuando hemos aprendido a pronunciar 
mal algún vocablo, a realizar mal un:1 actividad motora o a utilizar de manera 
indebida una palabra, tal como se obtuvo en un momento dado se seguirá 
utili zando, precisamente por la huella que dejó, al contrario mantiene que cada 
repetición se agrega a l s istema de huellas particulares, ejerciendo influenci as 
sobre desempeños ulteriores. La mera repetición no parece válida para una 
mejor comprensión de l proceso de aprendizaje, a menos que el proceso haya 
ocurrido en la primera repetición, de tal forma que la repetición afecta a l 
aprendizaje sólo como repetición del proceso. Formula el proceso de 
aprendizaje en una so la intención y lo expresa de la siguiente manera: 

• Surgimiento de un proceso específico. 

• La huella de este proceso. 
• El efecto de esta huella sobre procesos ulteriores. (36) 

Sobre estos e lementos contemplados en el aprendizaje 
marca dos problemas: el del rendimiento, que se refiere al primer punto y está 
relacionado en considerar que solo aquel evento que deje huella será 
considerado como aprendizaje y se da en un solo proceso. El segundo 
problema es el de la memoria y vincula a los puntos 2 y 3, explica que las 
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posibilidades de utili zar las huellas posteriormente tienen que ver con los 
aspectos de la memori a. 

Las hue llas por lo tanto deben ser bien consolidadas para 
que se mantengan estables y esto se logra con una organización articulada que 
involucra a un organi smo que dadas ciertas características del desarrollo esté 
en condiciones de reali zar aprendizajes respectivos a ese grado de desarroll o y 
la organización de los estímulos de acuerdo a los principios de la gestalt : 
continuidad, cierre, semejanza etc . 

No concibe a los procesos de ap rendi zaje como innatos, 
esto corresponde a la estructura y la estructura forma procesos cuando hay 
fuerzas especiales que los hagan surgir: una estructura innata, estímulos 
fác ticos y las leyes de organización. 

Kéihler. Considera que en el aprendizaje e l sujeto se 
enfrenta con dos o más objetos y aprende a elegir uno de ellos, el cual depende 
de su posición en el espacio, de su color o de alguna otra cualidad 
di scriminativa, este proceso puede llevar tiempo y muchos tanteos y de 
momento se elige una se lección correcta y súbitamente se domina el problema 
en su totalidad, no vueive a equivocarse más, y es aquí donde se dio el 
aprendi zaje. 

En el sujeto se da una reorganizac ión a causa de la 
influencia de la situación total, que implica una comprensión de la mi sma 
situación , moti vo por el cual es muy dificil que se dé el aprendizaje por 
imitación, ya que cada individuo tiene que hacer ajustes y por lo ta nto utili zar 
estrategias personales. Se puede observar que la Psicología de la forma utili za 
e l mismo principio presentado por los dos autores anteriores donde lo 
importante radica en la mad uración del individuo, características general es de l 
campo de acción y por consiguiente la presencia del aprendizaje y donde la 
repetición previa no es trascendente, sino la repetición como aplicación a 
situaciones simil ares. 

Lev S. Vigotsky. Partiendo de ideas de Piaget reconoce la 
presencia de conceptos espontáneos y no espontáneos, que tienen una relación 
estrecha con el aprendizaje, los primeros son los que el niño de manera natural 
va adquiriendo en su medio, los segundos son los que se ofrecen de manera 
s istemati zada, en un ambiente escolar, en cada uno de e llos as ienta que la 
mente enfrenta problemas diferentes. 

28 



Vigotsky dice: 

e l nifio que se encuentra en edad de ingresar a la escue la posee de una forma más o 
menos madura. las funciones que deberá aprender a co ntrolar consc ientemente. Pero 
los conceptos. o mejor dicho los preconceptos, que es como deben de denominarse en 
esa edad. comienzan a desarrollarse apenas a partir de los compl ejos. y se ria 
rea lmente un mi !agro s i e l nii'\o pudiera tomar conciencia de ellos y gobernar los 
durante e l mi smo periodo. Para que esto fu era posible. la conciencia no só lo tend ría 
que tomar poses ión de sus !'unc iones a is ladas. s ino tam bién crearlas. (3 7) 

Usa e l término conciencia para dar a entender 
conocimiento de la actividad de la mente , la conciencia de ser consciente y 
que marca la re fl exión se ini cia con el ingreso a la escuela, en función al 
desarro llo del ni11o. 

Ex isten muchas posturas acerca de la relación que guarda 
el desarrollo del niño con la instrucción, la postura de Vigotsky está en 
función de aseverar que el niño cuando ingresa a la escuela, no presenta las 
funciones psíquicas maduras para adquirir el aprendizaje de las materias 
escolares básicas, lectura , escritu ra, y aritmética, lo cual demuestra el poco 
interés por ejemplo para em pezar a escribir, y que difiere del lenguaj e ora l, 
que manti ene mot ivaciones internas, mientras que en la enseñanza de la 
escritura los pensamientos no son espontáneos, sino que son dados y hay que 
interpretarlos . 

Al respecto también nos dice sobre la relación temporal 
entre los procesos de instrucc ión y el desarrollo de las correspondientes 
funciones psicológicas que la instrucción precede al desarrollo, y explica que 
el alumno aprende muchas destrezas y habilidades antes de ser utilizadas 
conscientemente y esto es debido a las exigencias de la escuela por seguir un 
programa que debe cumplir en un determinado tiempo. Pero posteriormente . 
serán utili zadas de manera consciente. 

Da a conocer que sus experimentos pusieron de manifiesto 
que : 

los prerreq ui sitos lógicos para la instrucción en diferentes materias influye n sobre e l 
desarrollo de las funciones superiores más allá de los confines de esa materia 
particular; las principales funciones psíquicas involucradas en el estudio de varias 
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materias son interdepcndi entcs. sus bases com unes son el conoci m iento y las 
destrezas deliberadas. las contribuciones princi pa les de los años escolares. Se deduce 
de esto que todas las mate ri as bás icas esco lares ac túan co mo di sciplina fo rmal 
fac ilita ndo cada una e l apre ndi zaje de las o tras las fun ciones ps ico lóg icas 
estim uladas po r e ll as se desarro ll an en un proceso co mpl ejo. (38) 

No está de ac uerdo en que debe ex istir una corre lac ión 
entre la edad menta l y la instrucc ión y considera una medida más e ficaz las 
zonas de desarroll o ya q ue se ha demostrado que e l niño con una zona más 
amplia q ue la de su desarro llo próx imo tendrá un mejor rend i m i~nto esco lar. 
Utili za la zona rea l que es la de ri vada de la edad menta l del niiio, revel a la 
reso lución independiente de un problema, de fin e funciones q ue ya han 
madurado, es dec ir, los productos fina les del desarro llo. La zona de desarro llo 
próx imo de fine las func iones que todav ía no han madurado, pero q ue se ha llan 
en proceso de madurac ión, po r esta zona se puede comprender e l curso interno 
del desarro llo, en esta zona influye e l adulto para gui arlo en su aprendi zaje. La 
zona de desarro llo potencia l la di fere nc ia entre la zona rea l y la zona de 
desarrollo próx imo, ésta puede tener mayor o menor amplitud para e l 
aprendi zaje, según sea e l grado de éste se fac ilitarán y se mejorarán las 
probabilidades de aprende r, independientemente de su edad menta l. 

Estima indispensable la imitac ión y la instrucc ión, a pa11ir 
de e ll as se conocen las cualidades específicas de la mente y conducen a l niño a 
nuevos ni ve les de desarro ll o, de a llí que no está de ac uerdo con la informac ión 
que se le pro porciona a l ni ño parti endo de su tipo de pensami ento . Tampoco 
acepta que la instrucc ión del escolar pueda ser explicada en té rminos 
pu ramente bio lógicos, debido a l desarrollo cultural que el cons idera de 
trascendencia. 

Los conceptos espontáneos y científi cos están íntimamente 
conectados aunque se fo rman de manera inversa, los conceptos c ientíficos 
desc ienden hac ia los conceptos espontáneos y los espontáneos se desarroll an a 
través de los c ientí ficos . Los c ientíficos son los conceptos da_dos por e l 
maestro o los adultos y que en ocas iones e l niño no les da significados, pero 
con el ti empo los ap renderá a usar, ya que según Yigotsky ayudan a l 
desarro llo del niiio y a su madurac ión. Hay una primera etapa que le ll ama del 
s increti smo, donde e l niño acumul a una gran cantidad de in fo rmació n y de 
conceptos que no maneja con claridad y que con el tiempo aprenderá a 
di fe renc iar. 
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En términos generales el nino siempre está 
conceptualizando a través de la generalización, aunque de manera s istemática 
no recibe e l concepto y cuando llega a la etapa escolar e l niño lleva un cúmulo 
de conocimiento. A partir de la escuela primaria inicia el concepto científico 
otorgado por el maestro, que quizá en ese momento no tendrá una utilidad 
práctica ni un significado claro, pero tiene una función muy importante que es 
ir escalando hacia funciones superiores del desarro llo, hasta lograr 
interiori zarlos y realizar representaciones adecuadas de acuerdo con un 
s istema . 

J. S. Bruner, parte de la idea de que el niño, en cada etapa 
de su vida presenta una visión característica del mundo y una manera de 
explicárselo, de tal forma que la enseñanza debe atender a esta afirmación, 
mostrándole al niño la información que se adapte a sus condiciones de 
entendimiento. El niño va adquiriendo una serie de conceptos que parten de un 
pensamiento concreto y que se orientan a un pensamiento conceptual. Lo que 
marca la importancia de la forma en que se le va a mostrar al niño el contenido 
de las materias. En este sentido define aspectos importantes en el pensar y 
aprender de las personas indicando la capacidad que se tiene para discriminar 
objetos o procesos en el ambiente para ir formando grupos de acuerdo a 
colores, tamaños, formas, sabores, olores, etc., lo que permite la 
categorización o conceptualización. En cuanto a la formación de categorías 
habla de las que se dan por identidad y equivalencia, las primeras marcan las 
variaciones de un mismo objeto por ejemplo frutas: verdes, rojas, amarillas, 
maduras, grandes chicas, etc. y la segunda que los diferentes tipos de objetos 
se ven en relación unos con otros, por aspectos afectivos, funcionales y 
formales; por ejemplo: lo que me agrada, lo que me desagrada relacionado con 
la afectividad, los medios que sirven de transporte, todo lo que nos sirve para 
alimentamos, lo que nos sirve para vestimos, pe11enecerían a las categorías 
funcionales y los fonnales que están relacionados con símbolos científicos, 
por ejemplo en el área de matemáticas todos lo signos relacionados con las 
diferentes operaciones, más, menos, por, entre, igual , o los términos 
vinculados con cualquier otra disciplina. 

La categorización sería el primer paso para formar el 
concepto y para ello utili za estrategias que están relacionadas con enfrentarse 
a una situación informativa que puede ser amplia o breve, sencilla o compleja 
de acuerdo al grado de percepción del sujeto o de su grado de desarrollo, esto 
generalmente provoca tensión cognoscitiva, debido a la incertidumbre que le 
provocará la comprensión o manejo de la información y finalmente el riesgo, 
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que está en función de las consecuencias que producirá el ap rendi zaje del 
concepto. 

El siguiente paso corresponde a la codificación y consiste 
en unir conceptos en generalizaciones de causa y efecto. Para Bruner: " un 
sistema de codificación se puede definir como un conjunto de categorías no 
específicas contingentemente relacionadas", (39) y en este sentido dice que el 
problema de la instrucción se refiere "a l mejor sistema de codificación que 
prese nten las diversas materias, así como que garantice al máximo la habilidad 
de generali zar" .( 40) Es así como es re levante la panicipación del profesor 
como factor externo, para que se dé e l aprendi zaje ya que de la organización 
que haga de los materiales o de la información, facilitará la comprensión del 
mi smo. Los códigos pueden relacionarse con otros códigos y formar un 
sistema de códigos, lo que proporcionará la estructura de la materia. Bruner 
sugiere que la última meta de la ense iianza de una materia o grupo de materias 
es la comprensión de la estructura pero utilizada en el sentido de "asir la 
estructura de una materia, es comprenderla de tal manera que nos permita 
relacionar con e lla otras cosas significativamente" ( 41) 

Para él , el aprendizaje formado por medio de la 
estructuración tiende a ser permanente y añade que cuandó el que aprende lo 
ha hecho realmente, tiende a sufrir un cambio. 

Para Bruner la enseñanza de una materia implica tres 
procesos casi simultáneos: 

l. Adquisición de nueva información que a menudo contradice lo que el 
individuo conocía previamente de forma explícita o implícita. Se produce un 
refinamiento de los conocimientos previos. 

2. La transformación o proceso de manipulación del conocimiento con el 
objeto de adecuarlo a nuevas tareas . 

3. Evaluación, destinada a comprobar en que medida la manipulación de la 
información es apropiada para una tarea . 

Menciona que el interés del alumno por un evento de 
aprendizaje depende de sus expectativas sobre las consecuencias de su 
esfuerzo, en términos de beneficios externos, lo cual estaría asociado al grado 
de estímulos que reciba por ejemplo, calificaciones, en materia de adquisición 



de conocimientos. No es partidario del aprendizaje súbito, sino que se inclina 
por un tiempo prolongado para la adquisición del dominio y comprensión de 
una mate ria. 

A su vez para que pueda darse este dominio se s igue un 
proceso que gira en función del establecimiento de conceptos. 

Las teorías cognoscitivas marcan una interre lación entre el 
sujeto que aprende y el medio externo, sin esta interrelación no es factible que 
se dé e l conocimiento. Una constante en las teorías es que el suj eto es un 
elemento activo que pone en juego funciones psicológicas, que le permiten dar 
un s ignificado a los estímulos externos, apropiarse de ellos a través de la 
interiorización y modificar su fun.cion amiento dando lugar a la formación de 
est ructuras que permitirán un progreso en su grado de desarrollo. 

El sujeto que va a interactuar con el medio guarda , para la 
teoría de la Gestalt y para la teoría Ps icogenética, un cierto grado de 
organizac1on interna que se da a conocer en términos de maduración y que 
prepara para la acc ión . 

Es este grado de organizac1on el que se convierte en 
motivante de la interrelación debido a un tipo de necesidad que impul sa a 
enfrentarse a estímulos que a su vez favorecerán la formación de estructuras. 

Para Yigotsky toda relación con el medio favorecerá el 
desarrollo o la maduración al igual que Bruner y propiciará cambios en el 
individuo que se traducen en la formación y entendimiento de conceptos. El 
maestro, los recursos didácticos, los adultos que rodean al niño y en general el 
medio que lo circunda son elementos culturales que propiciarán e l aprendizaje 
y que se expresará a través de aplicaciones prácticas y generali zaciones que se 
puedan realizar en situaciones similares a las ya aprendidas. 

Por lo tanto, para Piaget, el aprendi zaje sigue a l desarrollo. 

Para Kohler y Koftka, el desarrollo es la interacción entre 
maduración y aprendizaje. 

Para Yygotsky, el desarrollo sigue al aprendizaje, esto crea 
el área de desarrollo potencial con la ayuda de la mediación social e 
instrumental. 
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Elementos importantes de mencionar en estos procesos 
corresponden a: 

• Motivación , que surge del desequilibrio o necesidades sociales o cu ltu ra les 
favoreciendo la discriminación y la atenc ión ante determinadas s ituaciones, 
ésta tiende a ser personal. 

• Maduración o cierto grado de desarrollo que permitirá la conexión con el 
mundo externo y la actuación. 

• La acción o actividad, no enfatizando la importancia de la repetición en el 
momento del aprendizaje, pero sí de manera posterior para facilitar otros 
aprendizajes o realizar aplicaciones prácticas o ge nerali zac iones. A lgunos 
dan impo11ancia a la imitación. 

• Cambios internos en la personalidad del individuo. 

1.2.3.-Teorías organicistas 

Los autores relacionados con la parte biológica y que se 
han dedicado al estudio y la investigación del aprendizaje en los an ima les y 
humanos, enfatizan la pa11icipación del sistema nervioso como conductor de 
ciertas funciones que están involucradas en un proceso de aprendi zaje, así 
como de factores bioquímicos, funciones que se ven expresadas a través de 
comportamientos, como reacciones a su vez de estímu los externos. 

Konrad Lorenz.- Como punto de partida este autor tiende a 
cons iderar: 

• El genoma como el propiciador de una modificación del ambiente, lo cual 
hace evidente que acepta mecanismos innatos de aprendizaje, sería el 
cimiento si se comparara con un edificio, que sostendría toda la estructura. 

• El segundo factor estaría relacionado con e l ingreso de los datos 
sensoriales al cerebro donde se organizan y forman percepciones 
significativas, manteniendo una constanc ia de la forma, lo que permite 
siempre hacer distinciones de un objeto o de varios similares, dando origen 
a la generalización o a la conceptualización. 
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• A su vez los procesos perceptuales, involucran algo semejante a una 
memoria inconsciente, se produce un almacenamiento de información 
inaccesible a cua lqui er autoobservación . Los datos recibidos no 
corresponden a una recepción a l azar, sino que han sido se leccionados 
previamente, por lo cual se le cons idera como conocimiento organ izado. 

• Ex iste un proceso cognitivo, por medio del cual se obtiene información 
tanto del éxito como del fracaso de una pauta de conducta recién ejecutada, 
a través de una secuencia temporal de sucesos de conducta que se 
transforman en un circuito, de tal manera que un in forme sobre el éxito o 
fracaso biológico de los procesos fisiológicos que terminan la cadena es 
reconducido a sus es labones iniciales generado una retroalimentación. 

• El aprendizaje instantáneo es el programado filogenéticamente y hasta aq uí 
considera que de igual forma corresponde a toda la especie, pero mantiene 
diferencias entre el proceso ejercido en los animales en general y el 
hombre. 

• El aprendizaje por comprens1on corresponde, según Lorenz, a un 
''comportamiento inteligente y se da cuando el organismo que se enfrenta a 
una situación, se demuestra capaz de hacerle frente en seguida, aunque no 
exi stan ni pautas motrices, ni mecanismos desencadenantes 
filogenéticamente programados, ni respuestas perceptuales o habilidades 
motrices aprendidas que se adapten a los requisitos de este problema 
especial" ( 42). Este tipo de aprendizaje lo relaciona con el que se da a 
manera de ensayo y error y no es excluyente del animal superior, de aquí 
que la comprensión, según este autor, participa en todos los procesos de 
aprendizaje y hace referencia a los animales utilizados en los experimentos 
conductistas y a los chimpancés de Kohler. 

• Según Konrad Lorenz la facu ltad cognitiva hizo su apanc1on cuando el 
hombre fue capaz de percibir en su medio, no s_ólo el objeto que agarraba, 
s ino su propia mano y su propio acto de agarrar, dando lugar a la 
conceptualización y a la imagen formada en el sistema nervioso central de 
lo que estaba agarrando. La estrecha relación entre el pensamiento 
conceptual y la comunicación verbal, permite inferir que solo hayan podido 
evolucionar en una especie con una organización social bien desarrollada. 

• Para él la aparición del lenguaje verbal y la enseñanza oral es importante 
en las funciones cognitivas, ya que a través de ellas se inició el 
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almacenam iento de informac ión, independi entemente de la herenc ia 
filogenética y aparece la herenci a de los caracteres adq uiridos. El 
procedimiento fundamental de l dobl e ciclo que reúne energía y 
conoc imi ento no ha variado, están presentes como partes integrantes de un 
nuevo sistema, estab lec iendo un ciclo de retroa limentac ión que impul sa de 
una manera más ve loz hac ia una evolución psicosoci al del hombre. Este 
nuevo s istema se origina como un proceso de integrac ión. 

J. E. Azcoaga. Encontramos en su teoría a l ig ua l que e l 
autor anterior, que plantea el aprendizaje desde dos puntos de vista uno con un 
cr iterio fisiológico , y otro que corresponde a l trabajo de las fun c iones 
superiores. 

En el primero parte de la importancia de la intervenc ión de 
activ idades neurofi siológicas en los sectores superiores del sistema nervioso 
central y señala en un primer momento. 

• La moti vac ión, que obedece a una tendencia favorable del organismo hac ia 
c iertas metas, representadas en los animales por neces idades de 
superv ivenc ia y en los hombres por aspectos más complejos que en 
ocas iones atienden a aprendi zajes anteriores. 

• En segunda instancia menciona la atención en su moda lidad fás ica y tónica. 
la primera es momentánea y la segunda sostenida. 

• La tercera estaría relacionada con la capacidad funcional sensopercepti va, 
que exige un buen funcionamiento de receptores y canales transmi sores, 
tanto a nivel periférico como a nivel cortical, donde se ll eva a cabo el 
anális is y la síntesi s de los estímulos. 

• El cua110 elemento básico se refiere a la memoria fundamentando que: 

uno de los efectos moleculares de los procesos de aprendizaje es la 
modificación de las proteínas neuronales por la incidencia de estos 
procesos en e l metabolismo de los ácidos nucleicos. Y justamente esta 
modificación de las proteínas neuronales es la condición de la retención 
de una nueva modalidad funcional del s istema nerv ioso, en suma es la 
condición de la memoria (aunque no la única) . (43) 
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• Y en el último paso refiere la habituación, que es complementaria de la 
atención, implica la capacidad de l organismo para dejar de reaccionar ante 
estímulos monótonos y repe tidos, lo cual sustituiría al término inhibición 
descritos por otros autores. 

No deja de ser indispensable para él la interrelación entre 
ambiente e individuo para que se pueda dar un aprendizaje, en el individuo se 
exige una maduración biológica determinada por factores inherentes a la 
especie y a la genética y que se enfrenta a condiciones el ambiente. 

La maduración favorecerá el aprendizaje en las diversas 
etapas del desarrollo, si se ofrecen los estímulos adecuados a las condiciones 
de maduración y por el contrario puede retrasarlo si las condiciones no son 
favorables. 

Otro aspecto que resalta es el de las funciones cerebrales 
superiores que están involucradas en el aprendizaje específicamente humano y 
se refiere a las praxias, gnosias y lenguaje. 

"Las praxias constituyen la consolidación de procesos de 
aprendizaje que tienen como agente principal el analizador cinestésico­
motor". (44) y se refiere a que en todo ·movimiento hay un proceso de 
aprendizaje, en el que pa11icipan diversos elementos del sistema nervioso 
central y que llevan a la s íntes is de esquemas o patrones funcionales de los 
movimientos, s iendo un ejemplo de ellos el acto de escribir y en suma 
cualquier movimiento aprendido. 

Las gnosias definidas como "la facultad del 
reconocimiento sensoperceptivo resulta de la adquisición previa de esquemas 
sensoperceptivos, que resultan de la actividad analítico-sintética de diversos 
analizadores". (45) Siendo el analizador auditivo el factor principal de las 
gnosias auditivas, el analizador táctil de las táctiles y así sucesivamente, 
también se puede dar la combinación de analizadores en gnosias más 
complejas. Las gnosias se llegan a convertir en estereotipos al igual que las 
praxias. Un ejemplo sería el reconocimiento de los sonidos de las letras y a la 
vez la forma de las letras. 

En el lenguaje los principales analizadores son el 
cinestésico verbal y el verbal. 
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El funcionamiento de estos analizadores tienen su 
ubicación en la corteza cerebral, donde se recibe la información proven iente 
de l med io ex te ri or y de l inte rior, y se reali za una ac ti vidad de aná li s is y 
s íntes is, en las áreas centrales de la corteza cerebral, denominadas núc leos, 
que a su vez es tán rodeados de zonas periféricas, cuya actividad anal iti co­
s intética es menos tina. 

La actividad nerviosa superior se ll eva a cabo a través de 
dos mecani smos: la excitación y la inhibición, propiedades de las neuronas. 
En condiciones normales tanto la excitación como la inhibici ón ti enden a 
concentrarse e irradiarse. La concentración de la excitación se acompar1a de 
una invas ión de la inhibición y la irradiación y generalización de la excitación 
se hace a expensas de la retirada de la inhibic ión . En c iertas condic iones uno 
de los procesos influye en la ca lidad del otro, en esos casos no hay irradiación 
y concentración , s ino que se da la inducción de uno de los procesos activos del 
sistema nervioso sobre el otro, en estos casos una respuesta excitatoria t iende 
a profundi zar la inhibición subsiguiente y una respuesta inhibitoria tiende a 
aumentar la magnitud de la respuesta excitatoria. En el primer caso se habla de 
inducción negativa y en e l segundo de inducción positiva. Se considera la 
actividad de la co11eza con.10 algo dinámico y cuando se disminuye la 
activ idad corno inercia, lo cual es probable que suceda en los casos de 
problemas espec ífi cos de aprendizaje. 

A l proceso de separación de las aferencias , ya que no todas 
pueden ingresar se le llama aná lis is y solo se hará síntesis con la información 
que ingrese. En la fisiología del sistema nervioso se le ll amó a esa condición 
integración y esta condición la considero como la parte medular del 
aprend izaje, la respuesta estará en relación con el tipo de integración que se 
rea lice, hay mucha información que ingresa pero no se integra adecuadamente. 

H. W. Magoun, tiene un punto de vista bioquímico en 
re lación con el proceso de aprendizaje y nos dice al respecto : 

e l aprendi zaje y la memoria dependen de que el ARN y/o las proteínas de l cerebro se 
vuel ven especí fi cos como consecuencias del bombardeo por señales aferentes desde 
el mundo ex terno: cuanto más variado. intenso y frecuenie sea el bombardeo. tanto 
más rápida y pronunciada será la especificación. Se postula que este ARN o proteína 
especiticados y duplicados proporcionan a su vez la matriz para la elaborac ió n de 
sustanc ias transmisoras neuronales semejantes a las enzimas responsab les de las 
pautas consec uentes de la conducta de exc itación y funcionamiento de las neuronas. 
(46) 



Con relación a s ituaciones de aprendizaje y me mori a 
formula una hipótes is cuyas etapas suces ivas serían: 

1. Que e l ARN neuronal se vuelve específico como consecuencia de las 
se i'iales afe rentes. 
2. Que el ARN alterado o espec ificado proporciona una matriz para la 
producción subs iguiente de proteínas y sustancias transmisoras. 
3. Estas sustancias transmi soras exc itan a neuronas postsinápticas según 
pautas semej antes a las que inici a lmente indujeron el cambio. (47) 

Al respecto señaló que las moléculas del cerebro 
proporcionan las pos ibilidades de permutación necesarias para almacenar la 
experiencia de aprendizaje y memoria de todo el curso de una vida y esto 
puede se r debido al hecho de que las neuronas sean una de las pocas células 
del cuerpo que una vez formada no se vuelven a subdividir, hecho que impide 
que el archivo de los códigos se desordenen . 

Considera que en el aprendizaje están incluidos los 
siguientes sistemas : 

• Las áreas sensori omotrices especí ficas de la corteza lateral del cerebro que 
se oc upan del análisis y diferenciación de los mensajes de entrada y de la 
iniciación de respuestas específicas a los mismos. 

• Los s istemas no específicos en el núcleo del cerebro que están al servicio 
de la orientación y la atención a los mensajes de entrada y estimulan su 
amplificación y distribución si son nuevos y contribuyen a rechazarlos o 
desconectarlos si no lo son. 

• Los sistemas marginales para el refuerzo positivo y negativo que también 
amplifican y general izan los mensajes de entrada, sean o no nuevos, pues la 
intervenc1on del s istema marginal puede impedir o vencer el 
acostumbramiento a los mensajes monótonamente repetidos. 

• Los sistemas del lóbulo temporal que estimulan la transmisión de los 
mensajes de entrada para su a lmacenamiento e intervienen también en la 
posterior evocación y por lo tanto en su asociación con otros mensajes 
anteriores . 
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En este proceso se marca de manera impor1ante una 
di sc riminac ión de los estímulos que ingresarán a la corteza cerebral, por vías 
se nsoriomotrices, donde se podrán asociar con otros conocimientos y ev itar 
mecani smos este reotipados, poniendo en .1uego su capac idad de 
a lmacenami ento . 

W. Penfield, autor que par1e de la idea de que un indi viduo 
que se va a someter a una s ituación de aprendizaje debe estar consciente, y la 
concienc ia se adquiere en estado de vigilia , só lo así podrá estar di spuesto a 
atender y se lecc ionar una serie de estímulos. La atención, que es un ac to 
vo luntario , debe se r acompañada por una acc ión neuronal , con impul sos 
nerviosos que recorren sendas apropiadas, la concentrac ión de la atención 
s ignifica activación de cier1os mecanismos cerebrales e inhibición y bloqueo 
de muchos otros. Lo que sucede como mecanismo previo cuando un niño 
ingresa en un sa lón de clase a la recepción de un nue\'o conocimiento. La 
atención anatómicamente corresponde a una acción neuronal del diencéfalo. A 
partir de este momento se determina qué palabras y qué conceptos no verbales 
y habilidades almacenará en su memoria. 

La memoria funciona de acuerdo a diversas modalidades, 
por un período breve se pueden rememorar todos los detalles de lo que se 
advirtió antes, a l cabo de unos minutos se pierden detalles, por un tiempo más 
prolongado todos los detalles se pierden, en cuanto a la rememorac ión 
voluntaria, a excepción de lo que le parece importante o despertaba su 
emoción, pero los detalles no se han perdido en realidad, en una interpretac ión 
subconsciente son accesibles y vienen a constituir una parte de lo que se ll ama 
percepción, de aquí la explicación de la constancia del objeto. También se dice 
que el hombre recuerda por generalizac iones, recuerda algo de manera general 
sin entrar en detalles. A este tipo de generalizaciones le llama concepto. 

Asevera que el individuo puede iniciar. detener y modificar 
mecanismos neuronales, por ejemplo, cuando utiliza el mecanismo del habla y 
el del concepto, cuando está escribiendo, leyendo, etc. · 

Considera importante dentro del aprendizaje a los lóbulos 
frontales anteriores que tienen como función el planeamiento de la inici ati va 
antes de que se dé una respuesta. 
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La corteza temporal, de la que una parte se dedicará a l 
habl a y a la percepción , posibilita al hombre a habl ar o comprender utili zando 
mecani smos córtico-talámicos. 

La corteza motriz correspondiente a la mano y la 
articulación voca l proporciona un lugar donde las hab ilidades motrices pueden 
ser establec idas en forma semi automática y es la que proporcionará las 
respuestas. 

Hace énfas is en la dominancia hemi sfé ri ca y considera que 
el hemisferio izqui erdo es dominante tanto para el hab la como para la mano . 

Menciona que "el niño condiciona su propia corteza 
se leccionando aquello a lo cual prestará atención. Por lo tanto puede decirse 
que en el correr de los años, el niño, con ayuda de sus padres y maestros, crea 
sus propios mecani smos cerebrales. El hombre continúa el proceso". ( 48) 

Como conclusión a los diferentes procesos de aprendizaje 
presentados por varios autores se enfatiza que todo sujeto que se enfrente a él 
debe : 

• Esta r en estado de vig ilia, ya que es la única forma de estar consciente y 
por lo tanto atento a los diferentes estímulos con los cuales va a interac tuar. 

• Los estímulos que serán registrados, pasarán por un proceso de selección 
de estímulos. 

• Ex iste un mecanismo neuronal que provoca excitación e inhibición en la 
selección de la información y que propicia el desarrollo necesario de 
proteínas cerebrales para e l aprendizaje. 

• La información C~)l1ducida por impulsos nerviosos a la corteza cerebral, 
donde se recibe la información, se almacena, se asoc ia con información 
previa, se integra y se planea la salida. 

• Se da la respuesta a través de actividades motrices. 

Concluyendo a todo lo expuesto con relación a los 
procesos de aprendizaje, se observa que semej an todos ellos un modelo 
cibernético, donde existe ingreso de la información, un nivel central , donde se 
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integra, planea y organi za la información y una sa lida que seria la respuesta y 
que nos permite eva luar la ca lidad del aprendi zaje. 



Modelos de procesos de ingreso e integración de información 
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CA PITULO 11. 
PROBL EMAS DE APRENDIZAJE. 

2. 1.- Antecedentes: 

Desde s iempre ha preocupado a la humanidad el hecho de que existan 
personas que no lleven un ritmo se mejante a la mayoría de la población , en 
cuanto al tipo de respuestas que ofrecen en un am biente esco la r. Esta s ituac ión 
moti vó a muchos estudi osos en las á reas educati va. médica y ps icológ ica a 
rea li zar investigaciones o a trabajar directamente sobre estos casos. En un 
principio los resultados fueron difusos no se lograba estab lecer la diferencia 
entre las diversas patologías, e l trabajo consecutivo y perseverante sobre el 
tema logró que se organiza ran, obteniendo discriminaciones, clasificaciones, 
causas, etc., hasta lograr esc larece r en nuestros días lo que puede ser un 
problema específico de aprendizaje. 

Durante la Edad Media, ya la iglesia trataba de atribuir las 
causas de las anonnal idades a aspectos sobrenaturales, se les consideraba 
poseídas por el demonio y otros espíritus infernales y se les sometía a 
prácticas de exorcismo. ( 1) 

En los s ig los XVII y XVIII , los de fici entes mentales eran 
ing resados en orfanatos, mani comios, pri siones y otros tipos de instituciones 
estatales. Allí eran encerrados junto a delincuentes, ancianos y pobres .(2) 

A mediados del siglo XVI el fraile benedictino español , 
Pedro Ponce de León ( 1509-1584 ), llevó a cabo en el Monasterio de Oña, la 
educación de doce niños sordomudos con sorprendente éx ito, escribió un libro 
Doctrina para los mudos-sordos y es considerado como el creador del método 
oral.(3) 

Valentín Haüy, crea en Parí s en 1784. un In stituto para 
ninos ciegos. Entre sus alumnos se encontraba Louis Bra ille , quien creo el 
famoso método de lectura-escritura que lleva su nombre.( 4) 

Varios hi stor iadores coinciden en considerar a Jean Itard 
como el pionero en la carrera del estudio de los niños con alguna limitación 
mental y es considerado universa lmente como el fundador de la 
otorrinolaringología, es en e l Instituto imperial de sordomudos, donde pasa a 
ser jefe médico en diciembre de 1800 y donde ti ene su primer contacto con 
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ninos que req ui eren atenc 1on especial , se consagra al estudio fi s iológico y 
pedagógico de la sordomudez y a la medicina. (5) Un acontecimiento 
inesperado iba a hacer de é l e l primer educador de niños inadaptados y fu e la 
llegada a Parí s de l niño Salvaje del Aveyron, de once años, qui en hacía sus 
apariciones, en una provincia cerca del bosque de Aveyron, hasta que un día 
llegó a una casa habitada y de allí fue conducido a París al hospicio de Rodez, 
Itard hace contacto con Pinel, su maestro con el objeto de so li c ita rl e su 
opinión concluye en considerar al niiio un idiota, concepción no companida 
por Itard , que sostiene que su estado es debido a las nulas opo11unidades 
cu ltu rales y soc ia les. El niño fue llamado Víctor, y las condiciones en que se 
encontró responden a falta de lenguaje, problemas en la marcha, ningún 
hábito, preferencia por alimentación que encontraba en el bosque . 

En ese entonces Itard contaba con 26 años y dedica a pa11ir 
de ese momento cinco años a la noble tarea de educar a este niño. Publica en 
1801 Memorie sur les premiers développements du Sauvage de¡· Aveyron. en 
1831 Memorie sur el mutisme produit par la lésion des fonctions 
intellectuelles. Su educación la basó en aspectos sensoperceptivos. (6) 

Edouard Séguin , médico, neurólogo y educador, di sc ípulo 
de Itard , continuó la obra en la atenc ión de los deficientes menta les, 
c lasificándo la en superficial, idiocia y profunda. Consideró que el problema 
radi caba en e l sistema nervioso periférico, cuyas vías sensiti vas y motoras 
estaban les ionadas y a nivel central se encontraba indemne, por tal motivo las 
impresiones ll egaban en forma incorrecta, hecho que le dió la posibilidad de 
fundamentar su adiestramiento sensorial. Publicó en 1846 su gran obra: 
Traitement moral, hygiene et éducation des idiots et des autres enfants 
arriérés. Por motivos políticos abandona su natal Francia y se va a radicar a 
Estados Unidos, en Nueva York, donde se dedicó a mejorar la situación de los 
niños abandonados del as ilo de idiotas de Randalls lsland y a mejorar su 
profesorado.(7) 

María Montessori italiana, fue la primera mujer que obtuvo 
el doctorado en medicina en 1896 y se dedicó a los problemas de la infancia . 
Se interesó por los niños idiotas de un manicomio, manifestó una vocación 
pedagógica, que la conduj o a elaborar una tesis de Antropofagia pedagógica 
en 1902. Disc ípula de Séguin, organizó escuelas especiales que les ll amó " la 
casa de los niños", ap li có los métodos utilizados con niños anormales e n los 
normales. Abandona su país por motivos políticos, reside en España, hasta la 
guerra civil y después se traslada a Ing laterra, Holanda y Asia . (8) 
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Ovide Decroly nace en julio de 1871, (Bélgica), obtuvo el 
título de médico en la Universidad de Gante, después efectuó estudios en 
Berlín y en París, donde comenzó a especializarse en el estudio de las 
enfermedades nerviosas. En 1901 , creó en Bruselas un instituto laico de 
enseñanza especial para retrasados y anormales, viviendo con ellos en 
contacto directo. En 1912, es nombrado profesor del curso de enseñanza 
especial y en 1913 profesor del Instituto superior de Pedagogía, en 1921 , 
acepta una cátedra en la facultad de medicina de Bruselas, sobre hig iene 
educativa y medicopedagógica. Fue el creador de los centros de interés, que 
permiten al ni11o redesc ubrir a partir del campo práctico todas las condiciones 
de la v ida humana. (9) 

El anatomista francés Broca pudo presentar la prueba 
definitiva de que una lesión cerebral con localización específica en la tercera 
circunvolución frontal, destruía la fase expresiva o motora del leng uaje. Desde 
ese momento, las investigaciones se multiplicaron. Se pudo demostrar que no 
solo las funciones simples de movimiento y sensación eran regidas por áreas 
cerebrales definidas sino que, inclusive podían ser localizados centros de 
mecanismos mucho más complicados, tales como escribir y contar.( 1 O) 

Al igual Alfred Binet, interesado en la psicología infantil. 
se le plantea el problema de los niños irregulares, corno respuesta a la ley de 
1882 que marcaba la obligatoriedad escolar se comprendió que estos niños 
merecían un tratamiento especial, pero para determinar cuales eran estos niños 
realizó una serie de investigaciones basadas en el tipo de respuestas que 
reali zan los niños promedios de determinadas edades, lo que lo llevó a 
constituir una edad mental y un instrumento para definirlo en 1905.( 11) 

Se puede juzgar a los autores anteriormente mencionados. 
como los clásicos en el estudio de las alteraciones del aprendizaje entregados a 
la tarea de hacer algo por los niños que no aprendían. 

En lo que respecta a los problemas de aprendi zaje 
desligados de cualquier otra patología se puede hacer referencia al neurólogo 
inglés H. C. Bastian, considerado como el primero en haber desc rito lo que 
pudiera llamarse sordera para las palabras o ceguera para las pal abras. En 
1869 describió a un paciente que podía oír bien pero que era incapaz de 
reconocer las palabras habladas y a un paciente cuya visión era adecuada pero 
no podía reconocer las palabras impresas. ( 12) 
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El reconoc1m1ento de la dislexia como un fenómeno 
clínico observable se remonta a 1896, cuando James Kerr, un médico escolar 
inglés y W. P. Morgan desc ubrieron problemas para la lectura y ceguera para 
las palabras en niños con una inteligencia normal. ( 13) 

El primero en dedicarse en Estados Unidos de América al 
estudio de la di slexia fue Samuel T. Orton, neurólogo y psiquiatra, quien en 
1925 identi ticó el sí ndrome de dificultades del desarrollo en el aprendizaje de 
la lectura, diferenciándolas del retardo mental o la lesión cerebral y sugiriendo 
que la di slex ia tenía una causa fisiológica. ( 14) 

El primero en estudiar en Estados Unidos en 1940 las 
características de aprendizaje con lesión cerebral fue Al fred Strauss, 
neuropsiquiatra, aunque sus estudios fueron dirigidos al retardo mental, fueron 
ap licables muchas veces al niño con inteligencia normal. En 1947 Alfred A. 
Strauss y Laura E Lehtinen, publicaron un libro que resumía los estudios sobre 
disfunciones cerebrales mínimas. ( 15) 

El interés por las investigaciones de las dificultades del 
aprendizaje y por las alteracione-s del desarrollo se incrementaron y la atención 
se dirigió principalmente a los niños. Los investigadores se fueron 
espec iali zando en diversos trastornos y se crearon diversas pruebas para 
determinarlos, se le dio importancia al mismo tiempo a la formación de 
programas de entrenamiento. Así nace el Test de discriminación auditiva, 
ideado por Wepman, el Test de lllinois de las capacidades psicolingüisticas, 
Examen de la afasia de Eisenson. En cuanto a los tratamientos correctivos 
aparecen los de lectura de Gillinham y Stillman, de Spalding, de Hegge, Kirk 
& Kirk y los ya mencionados de Strauss, Lehtinen, Kephart, para niños con 
lesiones cerebrales, con impedimentos perceptuales. Delacato en el área de 
desarrollo motor. Frostig, en el área de percepción, Getrnan y Barsch idearon 
act ividades para entrenar las capac idades visomotoras en niños . Todo ello 
sucede entre los años 1940 y 1963. 

En 1962, Kirk S. A. empleó por vez primera el término 
trastornos del aprendi zaje, en la primera edición de su libro de texto Educating 
Exceptional Children en el que mencionaba que: 

trastornos del aprend izaje se re liere a un retardo, trastorno o lentitud en el desarrollo 
de uno o más de los procesos del habla, lenguaje, lectura, deletreo. escritura o de 
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aritm éti ca. que son el resultado de una posibl e di sfun ció n cerebral y/o tras to rno 
emocio nal o de co nducta y no a retraso mental , deprivación sensori a l. o a fac tores 
cultu ra les o de instrucc ió n. ( 16) 

En 1963, cuando se fundó en Estados Unidos la Asociación 
para Niños con Trastornos de Aprendizaje, se adoptó e l término " trastornos de 
aprendizaje" como sustituto para "daño cerebral" e " impedido perceptual" 
( 17) 

En 1966, Se formuló una definición. 

[ ! término d isfunc ión cerebra l mínima se aplica a los niños de inteligencia genera l 
normal. cercana a la normal o por encima de lo normal , que tiene algún impedimento 
para e l aprendi zaje y/o problemas de conducta que van de lo le \ e a lo gra\e. que se 
asoc ian a desv iaciones de función del sistema nervioso central. Estas desviac iones 
pueden manifestarse a través de varias combinaciones de defici enci as en la 
percepción. conceptuali zación, lenguaje, memoria y control de la a tenc ión. e l 
impulso o la funci ón motora. ( 18) 

En 1966 se publicó el primero de tres informes con 
subvención federal: La disfunción cerebral mínima en los niños: terminología 
e identificaci ón (C lemente). Le s ig uió la di sfunción cerebral mínima y los 
correspondientes se rv icios educativos, médicos y sanitarios (Haring & Mill er 
1969).- Di sfunción en el procesamiento central en los niños (Chalfant & 
Scheffelin, 1969. Las reseñas de estas investigaciones, proporci onaron a los 
facultativos una base para conceptualizar el campo de las dificultades en e l 
aprendizaje y llevar a cabo los correspondientes servicios a los niños. ( 19) 

Desde 1969 se empleó oficialmente en los Es tados Unidos 
la siguiente definición recomendada por el Comité Consejero Nacional en 
N iños Impedidos: (20) 

El término niilos con trastornos específicos del aprendizaje significa aquellos niños 
que tienen un trastorno en uno o más de los procesos psicolingüisticos básicos que 
participan en el entendimiento o en el empleo del lenguaje hablado o escri to. 
alteración que se puede manifestar en habilidades imperfectas para escuchar. pensar. 
hablar. leer. escribir. deletrear o efectuar cálculos matemáticos. Tales trasto rnos 
inc luyen condi c io nes como impedimentos perceptuales. lesión cerebral. di s fun ció n 
cerebral mínima, di slex ia y afasia del desarrollo. Dicho término no incluye niilos que 
ti enen problemas del aprendizaje. que son el resultado primario de impedimentos 
, ·isua lcs. aud iti vos o motores, de retraso mental. de trastorno emoc iona l. de 
des \ en ta jas de l ambiente , culturales o económicas. 
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Kalppelman, Kaplan & Genter, 1969, encontraron que 
muchas dificultades específicas para el aprendizaje, se deben a desventajas 
culturales y hacen la observación que esto no es raro, ya que los niños 
procedentes de hogares pobres, de las minorías o que tienen alguna otra 
desventaja, se les cons idera de a lto riesgo desde el momento de su concepción, 
debido a que son poco comunes los cuidados prenatales y con frecuencia 
madre e hijo padecen desnutrición. (21) 

En el Advance lnstitute for Leadership Personnel in 
Learning Di sabilities ( In stituto avanzado para personal g uía en las diticultades 
en el aprendizaje) se reúnen maestros para buscar formas de entrenamiento y 
preparar profesionales dedicados a las dificultades de aprendizaje. En un 
informe de 1970, (Kass, 1970) se incluyen reflexiones de los estadounidenses 
pioneros, Frostig, Kephan, Kirk y Myklebust. (22) 

Patricia l. Myers 1974 presidenta de la (Division for 
Children with Learning Disabilities) propone los siguientes criterios para 
identificar y aislar los síndromes de la categoría de dificultades en el 
aprendizaje (23) 

1. El 111no tiene una habilidad intelectual promedio o 
superior al promedio, según resultados de mediciones apropiadas. 

2. La capacidad general de lectura, esto es, el 
reconoc1m1ento de palabras y la comprensión de lo leído están 
significativamente por debajo del grado escolar y de la edad mental del niño. 

3. No hay daño en la agudeza visual y auditiva. 

4. Las capac idades del habla y del lenguaje oral están 
relativamente intactas . 

5. Pueden estar presentes cierta variedad de síntomas qüe 
se relacionen con las descripc iones de dislexia. 

En México la primera iniciativa para brindar atención a a 
niños con necesidades especiales, corresponde a Don Benito Juárez, quien en 
186 7, fundó la Escuela Nac ional de Sordos y en 1870, la Escuela Nacional de 
Ciegos. (24) 
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En 1935 se creó el Instituto Médico Pedagógico a 
instanci as del Dr. Robe110 So lís Quiroga, promotor de la educac ión espec ial 
en Méx ico, para atender nii'ios con deficienci a mental. (25) 

En 193 7 se fundó la Clínica de la Conducta y Ortolal ia , 
durante cas i ve inte años funcionaron en Méx ico ún icamente estas 
instituciones. (26) 

A partir de entonces se comenzó a difundir escue las de 
perfeccionamiento y poster iormente de educación especia l, donde por la 
carencia de un diagnósti co diferencial correcto se atendían niños de fi cientes 
mentales y con problemas de aprendizaje por igual. Posterionnente se hi zo 
una depuración para dejar en las escuelas espec iales a los niños con 
dificultades intelectuales y se orgamzaron las esc uelas con otras 
discapacidades sin compromiso intelectual. De aquí surgió la idea de crear 
Centros de Diagnóstico. 

Fue hasta en el año de 1976, donde se comenzó a 
experimentar los primeros grupos integrados en el Distrito Federal y 
Monterrey, los que estarían destinados a atender aquellos niños que 
presentarían problemas para acceder al aprendizaje de la lec tura-escritura y las 
primeras nociones del cálc ul o, aparecen también los primeros centros de 
rehabilitac ión y ed ucac ión especial, en los que se atendía todo tipo de 
alterac iones incluyendo problemas de aprendizaje, conducta y lenguaje y que 
son los principios de los Centros Psicopedagógicos, cuya función será 
bás icamente la atenci ón de dificultades en el aprendi zaje, problemas de 
conducta, emocionales relac ionados con el aprendizaje y lenguaje, a estos 
centros acudían niños que as istían a la primaria, en un horario opuesto al que 
tenían en la escuela regu lar y su atención era de manera individual o en 
pequeños grupos.(27) 

En la actualidad toda esta estructura desaparece para dar 
cumplimiento a lo establecido a nivel internacional, según compromisos 
contraídos con la UNESCO, el UNICEF, el PNUD y el Banco Mundial , que 
proponen igualdad de opo11unidades para las personas con di scapacidad, 
instando a los diferentes países para que estas personas formen pai1e 
integrante del sistema educati vo, a partir de entonces todos forman un grupo 
con necesidades educati vas especia les, por diferentes di scapacidades, tratando 
de eliminar los vocab los como atípicos, deficientes menta les, ciegos, etc. 
inclusive problemas de aprendi zaje. 
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En este nuevo mode lo educati vo la pri oridad es que el 
mayor número de niños con a lguna discapacidad sean atend idos en las 
escue las regul ares, por los maestros de las mi smas con asesorías de los 
espec ia li stas en educac ión espec ia l y por un equipo de apoyo conformado por 
ps icó logos y terapistas de lenguaje, que con un número muy reducido de 
personal pretenden abarcar a una gran población que presenta probl emas . 
Ex isten escue las que a su vez dan atención a los niños con d iscapac idades 
diferentes que por alguna razón no pueden ser integrados, estos son los CAM 
(Centros de Atención Mú ltipl e). Desaparecen los Centros de Diagnóstico , 
quedando únicamente como vá lida la eva luación pedagógica. 

2.2.- Conceptos de problemas de aprendizaje. 

2.2.1 .- Orientación conductista. 

Habíamos relacionado el aprendizaje de acuerdo a esta 
teoría con la formación del reflejo condicionado, tornando en cuenta el punto 
de vista de Pavlov, él indica en que condiciones se presenta dificultad para su 
formac ión e indica: 

en cuanto a los grandes hemi sferios, la e laborac ión de reflejos cond icionados exige. 
para ser posible. un estado de ac ti vidad. Si e l animal está más o menos somnolie nto. 
la e laborac ión de l re fl ejo condi cionado queda re tardada o entorpec ida. incl uso a 
veces se hace imposible, ya que la c reac ión de nuevas uni ones. e l circuitaj e de nue\·as 
vías nerviosas está en fu nción de l estado ac ti vo de l animal.(28) . 

Otro aspecto importante que menciona corresponde a la 
necesidad de "eliminar las irritac iones externas, capaces de ocasionar otras 
acti v idades de l organismo. De lo contrario esto turbaría considerablemente y 
talvez impediría por comp leto la formación de nuestro reflejo condicionado". 
(29) 

Otro de los aspectos mencionados se refiere a la salud de 
los animales que garantice e l estado normal de los grandes hem isferios y 
exc luye la influencia sobre éstos de irritac iones patológicas internas. 

Lo di cho anteriormente enfatiza que para darse el 
ap rendizaj e es necesario mantenerse en estado de vigi lia y que e l anima l o 
suj eto sometido a l reflejo condicionado o a l aprendizaje se encuentre a lerta 
para la recepción del estímulo y pueda realizar una adecuada conducción al 
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s istema nervioso centra l, as í mi smo concentrado en e l estímul o. Ya que de no 
ser as í no se rec ibe la informac ió n. Por otro lado hac iendo una asoc iación con 
e l hombre se nota que se requ iere de un s istema nen ioso no dañado. En todo 
ser humano tiene que haber un equilibrio entre los centros exc itados y los 
inhibidos, debe tener una suma constante, invari ab le, de energía liberabl e. 
Siempre que se rompe el equilibrio entre esos dos procesos e l niño no aprende, 
bien sea por ha llarse enorme mente exc itado su sistema nervioso. o bien sea 
por ha lla rse excesivamente inhibido. El primer caso es del nir1o inestab le, e l 
otro caso es e l de l niño que no aprende por se r apáti co, indo len te o pasi vo, es 
e l niño q ue no trabaj a. 

2.2.2 .- Orientación cognosc iti va 

Las teorías cognosc iti vas ti enen su propio punto de v ista a l 
abordar los probl emas de aprendi zaj e y aunque no utili zan este té rmino se 
puede deducir que no todos los indiv iduos adqui eren e l conoc imiento de 
manera ex itosa, se tropiezan en su desarrollo con cienas dificultades para 
comprender muchos aspectos y formar estructuras adecuadas dentro de l 
proceso. Veremos diferentes enfoques de abordar e l problema. 

Pi aget plantea las relacio nes entre la razón y la 
organi zac 1o n biológ ica en e l nac imiento de la inte li genc ia, lo c ua l es 
correlati vo con la adqui sición del conoc imi ento, para é l la reflexión y la 
inte ligencia ve rbal se apoya sobre una inte ligencia práctica o sensoriomotri z, 
que tuvo su origen en e l sistema de reflejo s, cuya conex ión con la estructura 
anatómica y morfológica es evidente, lo cual nos ll evaría a inferir que desde e l 
nacimiento con la ausencia o prolongación de a lg ún re fl ejo e l ni11o se perfila 
con retraso en su desarrollo o con inmadurez que obstaculizará la form ac ión 
de esquemas y estructuras en su desenvolvimiento cognoscitivo. 

Piaget considera "que en principio es evidente que ciertos 
factores hereditarios condicionen el desarroll o intelec tual". (30) Pero que hay 
que considerarlos en dos sentidos: En un primer sent ido los factores 
heredita rios son de orden estructural y están ligados a la constitución del 
sistema nerv ioso y de los órganos de los sentidos y cons idera que esos datos 
estructurales influyen sobre la construcción de las nociones más 
fund amentales, le proporcionan a la inteli gencia estructuras útil es , pero son 
esencialmente limitati vas. 
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En e l segundo sentido se refi ere a la actividad deductiva y 
organi zadora de la razón y ésta ti ende a ser ilimitada y se re fi ere a una 
herenc ia de funcionamiento y nos da la impresión que esta herenc ia es 
superior y que sobrepasa a las condiciones estructurales bi o lóg icas pero a su 
vez nos dice que " la ac ti vidad funcional de la razón está ligada ev identemente 
a la herenc ia general de la propia organizac ión vital, as í como el organi smo no 
sería capaz de adaptarse a las variaciones ambienta les, s i no estuviera ya 
organi zado" (3 1) 

El núcl eo funcional que procede a su vez de la 
organi zac ión biológ ica, orientará al conjunto de estructuras que la razón va a 
e labora r en su contacto con la realidad ya que éstas no están prev iamente 
formadas, s ino que constituyen una adaptación entre e l med io y e l organi smo. 

En el desarrollo mental existen elementos variables e 
in variantes. El funcionamiento invariante corresponden a dos funcion es 
biológ icas: la organización y la adaptación. Se refiere a la adaptación cuando 
e l organismo se transforma en función del medio, cuando no sucede se da una 
ruptura en e l proceso. La adaptación se realiza a través de la acomodación y la 
asimilación y cuando se lleva a cabo se logra el equilibrio. Desde e l punto de 
vista biológico, la organización es inseparabl e de la adaptac ión, ambos 
procesos son complementarios de un mecanismo único, e l primero constituye 
el aspec to interno y e l segundo el aspecto externo que da como o ri gen la 
concordanci a de l pensami ento cons igo mismo y con las cosas, de tal forma 
que e l pensamiento se organiza adaptándose a las cosas y a l organizarse 
organ iza las estructuras y los esquemas dando lugar de esta manera a las 
func iones variables. 

Este planteamiento de Piaget no está separado de la tesis 
que sustento , ya que le da importancia a la organización biológica como base 
para sustentar formas de pensamiento, desarrollo de la inteligencia y 
adqui sic iones de conocimientos, por lo que se puede inferir, que mostrarán 
diferenc ias indi viduales que nos acercarían a explicar, muchas variedades de 
inteligencia y de desarrollos cognoscitivos que fundamentarían la dificultad 
para e l ap rend izaje que presentan los niños. 

David P. Ausubel, da a conocer que la e fici encia en el 
aprendi zaj e depende de la prontitud o disposición cognoscitiva y se refi ere al 
eq uipo de procesamiento cognoscitivo existente o capacidad para a frontar las 
demandas de cierta tarea de aprendizaje cognoscitivo. Se manifi esta a través 
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de l logro o las dificultades esco lares, éstas últimas cuando el es fuerzo aplicado 
a las actividades escolares no son proporcionados con los resultados. 

La prontitud o di spos ición en relación con el desarro ll o. cstá en !unción de la 
mad urez cognoscitiva genera l. refl eja diferencias indi,·iduales de potencialidad 
genética. ex peri enci as incidentales, estimulación intelec tual y antecedentes 
educati vos. ejemplos de cambios de capacidad cognosciti va que influyen en el 
aprendi zaje serán la retención y los procesos del pensamiento. y por tan to. en la 
prontitud o disposición para aprender clases y ni ve les diferentes de materias son: 
amplitud y complejidad incrementadas del campo cognosciti vo. más fam ili aridad del 
mundo psicológico. mayo r diferenciación de la estructura cognosci ti va: mayor 
prec isión y especificidad de signifi cados; la posesión de conce ptos más abstractos y 
de orden más elevado y también de términos más conjuntirns: mayor hab il idad para 
comprender y manipular abstracc iones y relaciones entre éstas. sin referencia 
reciente u ordinaria a la experiencia empírico-concreta. mayor capacidad para tratar 
proposiciones generales separadas de conceptos particulari zados: subjetividad 
di sminuida al enfrentarse a la experiencia, mayo r duración de la atención ' 
di fere nciación incrementada de la capac idad intelectua1 ··. (32) 

No considera a la maduración interna lo mismo que la 
prontitud o disposición, sin embargo es uno de los factores que contribuye a 
determinar la prontitud o di sposición para enfrentarse a tareas nuevas de 
aprendizaje. No acepta el término de falta de maduración porque cree que la 
escuela no estaría en condiciones de seguir proporcionando al niño las 
condiciones necesarias para que log re su dispos ición cognoscitiva, ya que todo 
se lo atribuiría a este factor derivado de regulaciones genéticas . Para Ausubel 
es muy importante las experiencias ambientales y escolares que se van 
presentando de manera progresiva para la formación de estructuras 
cognoscitivas y al respecto sostiene que lo que un niño no logra adquirir en 
materia de aprendizaje en una determinada edad posteriormente lo logrará 
cuando se presente la maduración cognoscitiva y tenga los elementos 
ambi enta les precisos. El problema de l niño con problemas de aprendizaje 
radica precisamente en esta falta de maduración cognoscitiva y falta de 
estructuras y estamos de acuerdo con Ausubel que posteriormente los 
adquirirá . 

Un enfoque cognoscitivo a las incapacidades para aprender 
se centra en el niño. Este enfoque enfatiza que el nii1o ll ega a situaciones de 
aprendizaje apoyado en experiencias y el significado que con ellas construyó. 
los niños interactúan con su ambiente, seleccionando de manera activa la 
información a la que atenderán, basados en conocimientos anteriores; es aq uí 
donde radica la dificultad que manifiestan estos niños para adquirir un 
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aprendizaje s ignificativo ya que este proceso se entorpece dada las 
características esenci a les de falta de concentración y otros factores que les 
impiden la formación de estrategias propias o metacogniciones. Un enfoque 
sobre el procesamiento de la información, reconoce que el aprendizaje 
efectivo depende las capacidades del niño para dar sentido a lo que está a su 
a lrededor. los procesos cognoscitivos involucrados en la identificación e 
interpretación de las experiencias del contexto incluyen las capacidades de: 
atender al medio, identificar e interpretar información del ambiente para 
extraer el s ignificado, lo cual estaría relacionado con la percepción , organizar 
la información de modo que pueda ser retenida, y a su vez se vincularía con la 
memoria; mejorar, sintetizar y reconstruir información a niveles superiores y 
más complejos de capacidad cognoscitiva como prerrequisito para solucionar 
problemas y evocar, organizar y revisar conductas y respuestas interacti vas 
con el entorno que propicien la codificación, estos factores son difíciles que 
los resuelva el niño con dificultades para el aprendizaje de manera individual 
y espontánea. 

2.2.3 .-0rientación organicista 

Aleksander Románovich Luria, maneja el concepto de 
función para explicar las funciones cerebrales superiores y sus alteraciones, 
a lejándose de l término de locali zación cerebral, ya que siempre existe una red 
funcional que rea li za interconexiones y determinados comportamientos no son 
el resultado del funcionamiento de un solo órgano del cerebro, para él este 

sistema funci onal destinado a cumplir una tarea biológica determinada y asegurado 
por un complejo de actos intervinculados que al final conducen al logro del efecto 
biológico correspondiente. El rasgo sustancial del sistema funcional consi ste en que. 
por lo común. se apoya en una constelación dinámica de eslabones. situados en 
d iferentes ni veles del sistema nervioso y que. estos eslabones. pueden cambiar aunque 
la propia tarea no se inmute . Este sistema de componentes agrupados de form a 
funcional tiene una estructura, no métrica, sino topológica en la que lo que permanece 
invariable, pennanente, son los eslabones del comienzo y del final (la tarea y el 
efecto). en tanto que los eslabones intermedios (modos de reali zar la tarea pueden 
modificarse dentro de un amplio margen. (33) 

Este planteamiento explica en cie11a medida como se dan 
las disfunciones que afectan el problema de aprendizaje, lo cual no es 
privativo de una sola función sino que involucra a muchas como pueden ser: 
la memori a, el lenguaje, la atención y algunos aspectos de representación 
relac ionadas con el simbolismo requerido en la lectura, escritura y cálculo. 
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Por ejemplo considera que el acto moto r no es una función 
de un número concreto de cé lulas nerviosas situadas en la co11eza cerebral , 
sino un complejo sistema funcional cuyo trabajo está determinado por 
numerosos factores . Este s istema se compone de múltiples es labones 
diferenciados por su papel y posee una elevadísima capacidad de 
autorregulación. la tarea principal es el acto motri z, pero obedeci endo a los 
diferentes tipos de acción se forman en diferentes niveles con la pa11icipación 
de varios sistemas aferentes, no es lo mismo la locomoción que el dibujo o la 
escritura, donde intervienen aspectos simbólicos, as í que se requi ere la 
participación de núcleos subco11i ca les que aseguran e l tono y la coordinac ión, 
la pai1icipación de músculos y a rticulaciones consideradas como señales 
propioceptivas y que estos músculos son diferentes de acuerdo con el tipo de 
movimiento y además la participación de los aparatos co11icales, de tal forma 
que solamente la estrecha interacción de los elementos de este sistema 
funcional , puede darle a esto la plasticidad necesaria y la autorregulación 
precisa. 

Esta postura de las funciones cerebrales conduce a 
establecer que aunque exista una lesión localizada, el grado de respuesta no 
afecta únicamente la función de un determinado órgano sino que su grado de 
disfunción tiende a extenderse y a ser más compleja, como resulta en los niños 
con problemas de aprendi zaje donde están comprometidas una serie de 
funciones. 

El profesor De Ajuriaguerra, aborda la problemática 
biológ ica, psicológica y social del niño, marca que el término funcion al se 
viene utilizando en contraposición al de lesión, sin embargo enfatiza que tanto 
lo lesiona! como lo funcional originan alteraciones funcionales, considera que 
una lesión o una malformación cerebral pueden imposibilitar ci e11os 
resultados o la as imilación de determinados datos para la organi zaci ón del 
psiquismo porque el cerebro no está funcionando adecuadamente. 

Considera que "la desorganización funcional no se 
distingue de la desorganización lesiona!, producida por una alteración del 
funcionamiento , sino porque en la primera la mecánica de recepción y 
expresión se ve afectada en su trama, mientras que en la segunda se ve 
afectada en los mecanismos constructivos organísmicos" (34 ) 

William M . Cruickshank, opina que: 
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la incapacidad de aprendi zaje es resultado directo de un déficit en e l procesamiento 
perceptual. La percepción y e l procesamiento perceptual tienen una base neuro lógica . 
Po r lo tanto s i hay un déficit en e l procesamiento perceptua l, habrá un déficit 
neurol ógico. una di s fun c ion u o tro término. ya sea que e l es tado actua l del 
diagnósti co neurológico r crm ita o no una identificación definitiva del problema. (35) 

Al respecto se dice que son niños que pueden ver, no 
presentan problemas de agudeza vi sual o incoordinación de los músculos del 
ojo, pero si ti enen probl emas para traducir lo que ven en una función motora 
adecuada, lo mi smo ocurre con la audición y con el resto de la informac ión 
sensori a l por eso cons idera que procesamiento es la palabra clave. Se podría 
traducir que e l problema real de las dificultades de aprendizaje radica en la 
integración de la informac ión para poder dar una respuesta correcta. 

Santiago Molina García, aborda las dificultades de 
aprendizaje desde dos puntos de vista, unas con una perspectiva extrínseca y 
otra intrínseca, por lo relacionado en este capítulo se dará a conocer la última 
que dice: 

que las causas radican en el propio niño, pudiendo ser inespecíficas o específicas. 
aunque siempre de tipo neuropsico lógico. Estas causas, a su vez, pueden ser 
funcionales (dai'lo ce rebral inespecífico, inhabilidades psicolingüisticas o 
inhabilidades en el proceso de la información. que afectan a la atención selectiva y a 
las es trat<:gias de aprendi zaje). o bien estructurales (daño cerebral de tipo gnósico. 
fásico. práxico o co n dominanc ia cerebral inestructurada; déficit psicolingüí sticos. o 
deficienci as en e l procesami ento de la información que afec tan a la capacidad de 
mantener la atenci ón, como a los procesos cognitivos bás icos: codificación 
s im ultánea y sucesiva. y a los procesos metacognitivos (planificación). Tales causas 
producen una serie de síntomas. que se manifiestan en ámbitos evo luti vos 
re lac io nados con el aprendizaje fisiológico, en e l procesamiento de la in formación y 
en adqui siciones relacionadas con el aprendizaje pedagógico. (36) 

En cuanto a los s íntomas de las dificultades de aprendizaje 
de tipo inespecífico el autor señala que produce en los niños: 

Retrasos perceptivos motores, que afectan el aprendizaje 
fisiológico , como las habilidades básicas para lograr un aprendizaje exitoso en 
la mayor parte de las áreas cun-iculares, retraso en el proceso de adquisición 
de las habilidades psicolingüísticas básicas, que producen fracaso escolar 
principalmente en e l lenguaje escrito, ponen en juego estrategias cognitivas y 
de aprend izaje no adecuadas o prestan atención a aspectos no relevantes de los 
aprendizajes esco lares, todas estas características dan como resultado una 
inadaptac ión psico-social. (37) 
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Los s íntomas de las dificultades de aprendizaje de tipo 
específico pueden producir dificultades en los procesos percepti vos-motrices, 
ta les como desconocimi ento y escaso dominio del esquema corporal , dando 
origen a agnosias, apraxias corporales, s incinesi s, paratonías, as í mi smo 
retrasos simpl es del lenguaje , alteraciones en las áreas de la corteza cerebral , 
que va a producir un procesamiento inadecuado de la información por parte de 
las unidades funcionales de codificación de la información simultánea que 
corresponden a lóbulos parieto temporales, parieto occipitales y tallo cerebral, 
que ti ene que ver con la informac ión auditiva , visual y la inte rconex ión con 
los hem is ferias. Todo esto recae en dificultades curriculares, relacionados 
principalmente con la lectura, escritura y cálculo. (38) 

Para Juan E. Azcoaga, las lesiones cerebrales ocasionan 
una serie de alteraciones, entre las que se puede mencionar los trastornos en el 
aprendizaje , pero también se dan los casos en los cuales existe la lesión y no el 
trastorno en el aprendizaje. El estudio de las lesiones cerebrales marca una 
notable diferencia de la manera en que se comportan en el adulto y en el niño 
y la diferencia radica en que éste último está en proceso de desarrollo , 
mientras que en e l primero sus . patrones neuronales se encuentran ya 
formado s, é l considera como les ión cerebral " toda alteración, di fusa o 
locali zada de tipo anatómico, histológico, ultraestructural o bioquímica que se 
demuestra por sus síntomas o por medio de las técnicas complementari as del 
diagnóstico" . (39) 

Azcoaga hace notar que los rasgos de conducta exhibidos a 
consecuencia de una lesión cerebral pueden afectar el aprendizaje en un grado 
mayor desde el punto de vista intelectual y físico, debido a una deficiencia 
mental, epilepsia o paráli sis cerebral, no sucediendo lo mismo en los s ig nos 
menores o blandos, por lo que algunos otros autores la denominan di sfunción 
cerebral mínima. Sin embargo, él no marca diferencias radicales, por la forma 
de manifestarse que tienen algunas lesiones. 

En los diferentes tipos de diagnóstico, se ha podido 
observar a través de instrumentos como el electroencefalograma que las 
lesiones responden siempre a problemas más evidentes, más serios y más 
diferenciados y aquellos más difusos y de menor gravedad corresponden a una 
di sfunción cerebral. 
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Azcoaga no considera aprop iado utilizar el término de 
di sfunción cerebral mínima, por no tener ev idencias etiológicas, por carecer de 
demostrac ión anatómica, de unidad s intomát ica y por su imprec isión. La 
experiencia ha demostrado que todos los niños con problemas de ap rendi zaje 
por di sfunc ión cerebral mínima tienen una s intomatolog ía muy particular y 
reconocible en cada uno, que sus resultados de los electroencefalogramas 
reportan casi s iempre lo mi smo y en las diferentes historias clínicas las 
etiolog ías son s imilares. 

Otros de los aspectos involucrados con el problema de 
aprendizaje corresponde a factores madurativos, al esquema corporal, a la 
dominancia hemisférica, a gnosias y praxias y al respecto Azcoaga indica en 
lo referente a la maduración existe en el proceso de desarrollo una relación 
con el aprendizaje, que "está regida por el conjunto de procesos determinados 
genéticamente y que por lo tanto tienen un curso inexorable, siempre que se 
den las condiciones ambientales adecuadas en todos los individuos de una 
misma especie a la misma edad".(40) Él llama maduración a lo relacionado 
con el crecimiento, que es el aumento cuantitativo que se presenta en el 
desarrollo, pero además incluye modificaciones cualitativas que pueden 
advertirse en diferentes áreas individuales como puede ser el aprendizaje. Se 
considera que no depende exclusivamente la maduración de estimulaciones 
ambientales, ya que en cuanto al crecimiento físico , se dan condiciones 
biológ icas que aún cuando son apoyadas por situaciones externas no permite 
una evolución adecuada a su edad y lo mi smo se puede decir del desarrollo 
mental, en los que casos extremos como las deficienci as mental es, la 
maduración no se alcanza a través de estimulaciones ambientales, en los casos 
de problemas de aprendizaj e, desde luego que resuelve en gran parte pero no 
depende exclusivamente de ella. 

Sobre la dominancia hemisférica hace notar que si bien se 
concreta como resultado de los procesos de aprendizaje que van dando lugar a 
las funciones cerebrales superiores, ésta es de origen genético y la definición 
de esta dominancia da lugar al lenguaje, las gnosias y las praxias. Se ha 
observado que la falta de dominancia hemisférica determina algunas 
alteraciones del aprendizaje, que se manifiestan en el cálculo, en la escritura y 
en la lectura, como consecuencia de una mala lateralización, que impide un 
adecuado uso del espacio. A su vez se observa que el conocimiento del 
esquema corporal constituye una gnosia compleja que combina una serie de 
sensopercepc iones: propioceptivas, vi suales, auditivas y dolorosas, que se 
relacionan , se s inteti zari y se van perfilando poco a poco, un ejemplo podría 
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ser la representac1on de la figura humana que constituye una expres1on del 
reconocimiento de su propio cuerpo que luego utili za rá en sus ubicaciones 
ext racorpora les: identificación de derecha e izqui erda, arriba abajo , ade lante­
atrás, etc . todos estos conceptos constituyen las bases para e l ap rend izaje 
escolar. 

C uando nos referimos a las praxias hacemos alusión a 
aprendizajes que tienen que ve r con el analizador cinéstecico motor, o dicho 
de otra manera todo movimiento aprendido. El aprendizaje escolar se expresa 
con este tipo de movimientos en la escritura principalmente, cienos niños con 
problemas de aprendizaje exponen dificultades en el manejo del lápi z y del 
papel y es otra de las condiciones que observa Azcoaga en estas dificultades 
consideradas como funciones cerebrales superiores. 

Para denominar los problemas motivos de este trabajo , 
Azcoaga utiliza el término "secuela" y se lo atribuye a aquellas dificultades 
que aunque muy atenuadas, pueden perdurar en la lecto-escritura durante todo 
el ciclo escolar y postescolar, pese a la interposición de métodos pedagógicos 
correctivos. 

En la actualidad los últimos conceptos del problema 
específico de aprendizaje tienden a considerarlo como derivado de una 
di sfu nción cerebral mínima debido precisamente a una falta de local ización 
específica de una les ión cerebral, por ejemplo: el National Project formuló una 
definición que abarca los síntomas y los factores etiológicos de la di sfunci ón 
cerebral mínima y aparece en el acta de la Task Force One ( 41) y dice 

El tém1ino disfunción cerebral mínima se aplica a los niños de inteligencia general 
normal. cercana a lo normal o por encima de lo normal. que ti enen algún 
impedi mento para e l aprend izaje y/o problemas de conducta que \ande lo leve a lo 
grm·e. que se asocian a desviac iones de función del s istema nen ioso centra l. Lstas 
desviaciones pueden manifestarse a través de varias combinaciones de deficiencias 
en la percepción, conceptuali zac ión. lenguaje, memoria, control de la atención. e l 
impul so o la función motora. 

El interés particular de este trabajo se centra en la idea de 
considerar al problema específico de aprendizaje como deri vado de una 
disfunción cerebral mínima, que no alude a una alteración grave provocada 
por una lesión cerebral como pudiera ser la deficiencia mental , la parálisis 
cerebral o a un factor externo como el problema emocional o sensorial e 
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inc lusive de orden metodológico, cuyas denominaciones corresponden a otro 
contexto y parti cul aridades. 

2.3. Causas del problema de aprendizaje. 

Tomando como base la o rientación o rganic ista para 
abordar las d ifi cultades de aprendizaje y habiendo optado por consi derarlas 
como productos de una d isfunc ión cerebra l mínima se tratará de expli car la 
eti o logía que fundamente este punto de vi sta . La actividad normal tiene un 
sustento fi s io lóg ico en los procesos dinámicos de la acti vidad nerviosa 
superi or, es a través de e lla, con un s istema funci onal complejo a ni ve l corti cal 
y subcortica l, donde se rea li za la integración de la información que dará como 
resultado los procesos de aprendi zaj e. Cuando esta actividad dinámica se 
distors iona, los procesos normales son sustituidos por procesos a lterados 
dando lugar a mani fes tac iones di sfuncionales. Son muy dive rsas las causas 
que pueden dar ori gen a esta pato logía. 

Generalmente se clasifican en tres grandes grupos: 
prenatales , perinatales y postnata les. 

El primero , relacionado con las causas prenata les ti enen 
que ve r con fac tores de tipo genético, aunque no está comprobado se ha 
podido observar en las hi stori as clín·icas que con frecuencia a lguno de los 
padres di ce que a él le pasaba lo mi smo, que tuvo problemas de lenguaje o 
bien en la lectura, escritura o cá lcul o. Se pueden presentar problemas de 
índo le congénito y se refi ere a que durante el proceso de gestac ión a lgún 
incidente pudo ocas ionar una a lteración a ni ve l de formaci ón de su sistema 
nervioso, estos inc identes se refieren a enfermedades infecciosas de la madre 
como puede ser la rubéo la o e l sarampión, la desnutrición de la madre, 
problemas de a lcoho li smo y de d rogadicción, o e l ingerir medicamentos que 
tengan sustancias tóx icas. 

Las causas perinatales están relac ionadas con 
acontecimientos en e l momento del nacimiento, sobre todo en los países 
subdesarrollados donde la as istenci a social tiene muchas carencias, como 
escasez de camas en los hospitales, (por múltiples motivos que habl an de 
irresponsabilidad a l no dar atención inmediata provocando partos prolongados 
que ocas ionan sufrimiento feta l y por lo tanto anoxias), el mal uso de l fórceps 
que provoca les iones en el neonato, un arco pélvico demasiado estrecho de la 
madre, cordón um bilica l circular, posición antinatura l del fe to durante el 
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parto, un feto mayor a lo normal y en tales circunstancias la incapacidad para 
tomar una deci sión oportuna para llevar a cabo una cesárea. 

Las causas postnatales corresponden a s ituac iones 
accidentales en las cuales el recién nacido resulta afectado : enfermedades que 
generan temperaturas altas originando convulsiones que ocasionan 
disfunciones cerebrales, traumatismos craneoencefálicos, enfermedades 
virales como la meningoencefelati s y la desnutrición. 

2.3 . 1 Características del niño con problemas específicos de aprendi zaje. 

Las características que con frecuencia se observan en los 
niños con problemas de aprendizaje corresponden a: 

Falta de atención, donde se manifiesta gran labilidad, 
cualquier estímulo los distrae haciendo que pierda la concentración en la 
actividad escolar. Los maestros y padres de familia reportan este elemento 
como el más preocupante. 

Retraso en el desarrollo de lenguaje maní festándose con 
vocabulario limitado e inmaduro, mala pronunciación de vocablos. problemas 
en la comprensión, conceptualización y estructuración del mismo. 

Retraso en el conocimiento de su esquema corporal, que 
repercute en sus referencias extracorporales, teniendo por lo tanto dificultad 
en las orientaciones: arriba, abajo, adelante, atrás, derecha e izquierda, y de 
orientación espacial: norte , sur, este, oeste. etc. como derivado de una falta de 
dominancia hemisférica, que posteriormente afectará la representación gráfica 
y las re laciones espaciales en el cálculo y en la ensei'lanza del lenguaje. 

Conceptos de tiempo inadecuados, que generan 
confusiones para la comprensión de la tarea escolar, así como el uso del 
tiempo en los registros oportunos de la información escolar, rompiendo el 
ritmo de trabajo en relación con el grupo, con mucha frecuencia la maestra 
anota en su cuaderno observaciones tales como "no trabajó", " no terminó la 
tarea", o "incompleto" y una de las quejas permanentes de los padres de 
familia es sobre el tiempo que invierten en las tareas que tiende a ser muy 
prolongado . 
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Coordinación motora deficiente, se observa limitaciones en 
esta área en ocas iones desde el momento en que se van perfilando funciones 
que corresponden a cie1tas edades como la sedestación, la marcha, subir 
escaleras, etc ., donde se detectan retrasos, posteriormente torpeza en la 
coordinación motora gruesa y fina que se expresa principalmente en la 
esc ritura. 

Probl emas en el análisis y síntesis de la información por 
dificultades en el procesamiento e integración de la misma y que se revela en 
la adq ui s ici ón de la lecto-escritura y la adquisición de los elementos de cálculo 
principalmente. 

Dificultades en la elaboración de conceptos y por tanto en 
la generalización o transferencia a situaciones prácticas o a información 
semejante. 

Incapacidad para seguir instrucciones, con frecuencia no 
entienden las consignas en las tareas y en los exámenes. 

Hiperactividad, por esta razón son considerados como 
niños con problemas de conducta y constantemente marginados por la falta de 
tolerancia de los maestros y la dificultad para ejercer control sobre ellos. 

Incapac idad para seguir discusiones en clase, por falta de 
comprens1on , conceptualización y generalización, esta característica al igual 
que las fallas en la memoria son derivadas de la falta de atención, lo que no les 
permite asimilar la información . 

Alteraciones en el sueño, generalmente son niños que 
tienen un sue11o inquieto, se mueven mucho, hablan y en ocasiones tienen 
terrores nocturnos y en algunos casos sonambulismo, repercutiendo en su 
rendimiento escolar. 
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2.4 .Expresiones del problema específico de aprendizaje. 

2.4.1 . Di slex ia. 

Desde un punto de vista conductista, la lec tura podría 
traducirse como un reconocimiento e identificac ión de palabras, y la 
asociación ente ellas para formar un texto coherente y por lo tanto no se ll ega 
a l aná li sis o comprensión de la lec tura . 

El enfoque cognoscitivo considera la lectura co mo una 
habilidad compleja que consiste en una serie de procesos psicológicos, cuyo 
punto de partida es un estímulo visual que producen globalmente, y por su 
acción coordinada, la comprensión del texto. Los procesos interv ienen en e l 
reconocimiento de palabras y en la comprensión de una frase o texto. 
Teniendo como base la capacidad de categorización, para luego generali za r y 
formular conceptos, arreglarlos en proposiciones y poste riormente llegar a la 
codificación y decodificación . 

Desde el punto de vista organicista, se acepta la lectura 
como el producto de varios estímulos visuales, auditivos y motrices que 
mediante un proceso de recepción de la información a niveles del s istem a 
nervioso central y asociación en varias áreas corticales y subcorticales 
integran la información y planean la respuesta que en este caso será la lec tu ra 
correcta de grafemas y fonemas y su comprensión. 

Los teóricos psicolingüísti cos piensan que la lectura 
involucra un conocimiento básico del lenguaje, sustentado en los conceptos de 
la escritura superficial, sonidos y representaciones escritas así corno en la 
profunda, la cual le da significado. Estos dos niveles del lenguaje están 
asociados de manera compleja med iante las reglas de la gra mát ica que, a su 
vez, es la unión entre sonido y significado. El lector con fluid ez va 
directamente al significado, usando la redundancia sintáctica y semánti ca , e l 
predice como va a leer mediante uri párnfo. 

Para Lourenc;o Filho, creador del Test A. B. C., de 
maduración para el aprendizaje de la lectura y escritura, nos dice: 

que estos aprendizajes no pueden ser concebidos como simples procesos de 
asoc iac iones de estímulos y de reacc iones aisladas, mantenidas las conexiones po r e l 
impulso nervioso de los órganos senso riales a los centros de la visión y la a udici ón y 
despierte la intel igenc ia para dar luego sus órdenes al aparato de fonación . El aná li s is 
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para que rinda provec ho prácti co . debe hace rse. según las grandes estructuras 
funci onales. desde el punto de vista de un comportamiento global. ( 42) 

Fi lho menc iona un proceso de aprendi zaje para la lec tura 
cons iste en los s igui entes pasos: 

a) . Lee r en la fase inicial del ap rendi zaje es imitar la 
conducta de ve r s ignos escritos o impresos, para hab lar. 

b). Para que esto suceda se rá preci so que e l niño manifi este 
una capacidad de di scriminac ión visua l que le permita distinguir palabras 
entre palabras, sí labas entre s ílabas, letras entre letras y como la vis ión de la 
forma es movimi ento, exige coordenación de las reacciones del sistema motor 
de la vis ión. Será también necesario un mínimo de memorizac ión visua l y 
desarrollo sufici ente de pronunciación y que sea capaz de un mínimo de 
atención dirig ida y de res istenc ia a la fatiga. 

c). Asociar las conductas de reacc1on de la v1s1on de 
formas a las conductas de voca li zac ión o enunciación. Para que e l sentido real 
de la lectu ra se venga a establecer será preciso que la palabra enunciada tenga 
s ignificado. 

d) . En la fase posterior de la lectura si lenc iosa e l proceso 
con t111u a s iendo sustanci a lmente el mi smo. Los movim ientos de fonación, 
únicamente esta rán reducidos al extremo, tornándose imperceptibles a la 
observación común. Los procesos de la lectura en cualquiera de sus fases, son 
dinámicos, tanto para ver las fo rmas de las frases , palabras o letras, corno para 
enunc iar o comprender lo que se lee, e l movimiento y coordinación de los 
movimientos son necesarios, de aquí que la base sea la capacidad de 
mov imi entos finos. de li cados. ya sea de los ojos o de los órganos de fo nac ión 
y la capacidad de condic ionarlos en conductas de lenguaje externo e interno. 
Estas capacidades no se presentan en el niño sino corno resultado de 
maduración y están suj etas a condiciones neurológicas definidas. ( 43) 

Juan E. Azcoaga, considera que el aprendizaje de la lectura 
1111 c1a con procesos neurofisiológicos, dentro de ellos se encuentra la 
participación del sistema fono lógico, sintáctico y semántico de la lengua, por 
tal moti vo se exige que e l niño que inicia este proceso tenga su lenguaje 
integrado, haga uso de una determinada sintaxis y comprenda las variac iones 
de las s intaxis de los demás, as í corno la adqui sición de los elementos 
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semánticos del idiom a. En la adquisición de la lectura irá identificando 
componentes de su lenguaje, en unos casos serán fonemas y en otros palabras, 
segú n sea el método que se utilice, pero en ambos casos estará en 
pos ibilidades de reconocer elementos de su lenguaj e que ya conoce. (44) 

Las participaciones de las gnosias visuoespaciales es otro 
factor que interviene en el aprendizaje según este autor y se relaciona con la 
di sc riminación de las formas, di stanc ias y tamaños que requieren no só lo de la 
intervención de receptores retinianos sino también de las aferencias de los 
diversos músc ulos oculares y también la de otros músc ulos del organismo y es 
así como el niño va logrando la aptitud de identificar dete1111inados signos 
gráficos que se corresponden con fonemas que él usa o con palabras que le son 
farni 1 iares. ( 45) 

No todos los niños pueden seguir un proceso normal en la 
adquisición de la lectura, enfrentándose de esta manera a un periodo más 
prolongado para poder lograr este aprendizaje y cuando ésto llega a suceder. 
se presentan una serie de alteraciones que impiden la comprensión de lo leído, 
s i no en su totalidad, sí en fragmentos propiciando la pérdida de mucha 
información, que repercute en otras áreas del conocimiento. Cuando ésto 
sucede, con una base orgánica, los diferentes autores tienden a relacionarlo 
con la dislexia. 

Myklebust. especifica la característica de la dificultad para 
leer y la define corno un trastorno del lenguaje: " Es un trastorno del lenguaje 
que dificulta la adquisición del significado de la palabra escrita, debido a un 
déficit en la hab ilidad para simbolizar estas limitaciones derivan de una 
disfunción del cerebro, manifestadas por trastornos en la cognición. No son 
atribuibles a déficit sensorial, motor, intelectual o emocional, ni a enseñanza 
inadecuada o falta de oportunidad". (46) 

Francis Kocher, nos dice, que: 

e l término genérico de dislexia puede aplicarse a toda dificultad de aprendizaje de la 
lectura en el ni1'ío. la noción especí fica de dislexia es más restringida: se trata de una 
dificultad de aprendizaje de la lectura que se manifiesta en un niño normalmente 
desarro llado en los terrenos en los que no interviene el lenguaje sobre todo el escrito. 
por lo tanto es necesario que el trastorno no pueda exp licarse simplemente por una 
asistencia escolar irregular. por condiciones sociales poco sati sfactorias. por una 
insufic iencia aud iti va o visua l. La dislexia tendría que considerarse como una 
consecuencia entre otras de un trastorno que puede extenderse al vasto sector de las 
praxias y gnosis relativas al espacio y al tiempo . (47) 
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Según Santiago Molina García, 

la di s lex ia desde una pe rspec ti va m;uropsicológica. debe ser entendida como un 
trastorno espcc ili co que al gunas personas poseen para procesa r la informac ión 
procedente del lenguaje cscri to como consecuencia de ciertos déficit s 
neuropsico lógicos de los sistemas funcionales que son responsab les de dicho 
procesamiento . bien sean de tipo evo lutivo. bien de tipo adquirido. a pesar de 
di sponer de un ni vel de inteligencia normal y de un potencial de aprendi zaje 
adecuado a sus edades cronológ icas. Ta les déficits, debido a la complejidad de los 
sistemas funci onales integrados. pueden dar lugar a di stintos síntomas lectores (y a 
veces escritores, tanto a nivel grálico como ortográfico). que permiten suponer la 
existencia de varios tipos de di slex ia. (48) 

2.4 .1 .1 Características de las dislexias: 

Los niños con problemas de dislexia presentan ciertas 
caractenst1cas que son comunes a todos los problemas específicos de 
aprendizaje y algunos que son paiticulares a la lectura. 

• Problemas de atención. 
• Índice de fatigabilidad. 
• Problemas espacia les, lo que permite que el niño realiza lecturas con 

intervalos. 
• Problemas temporales, lo que no permite una adecuada transmisión de la 

información de centros periféricos a centrales, manifestándose en dificultad 
para memorizar la información sensorial. 

• Alteración del ritmo, que se observa en el tipo de lectura lenta y mala 
inflexión. 

• Problemas de integración que no permite realizar correctamente el análisis 
y síntesis de palabras, frases o enunciados, pe1turbando el aspecto 
sintáctico y semántico de la expresión verbal. 

• Problemas de lateralidad, que provocan en la lectura inversiones entre 
letras similares como la b x d , q x p, etc. se pueden notar también al leer le 
x el , es x se y/o viceversa. 

• Problemas de coordinación ócu lo motor, que no permiten realizar una 
síntesis correcta y se modifica el significado o el sentido de la palabra. 

• Con frecuencia agrega u omite fonemas en las palabras o palabras en el 
texto. 

• A consecuencia de lo anterior no existe recuperación del texto , o 
comprensión del mismo. 

70 



• El nino logra perci bir su dili cultad lo que lo convierte en inseguro y con 
frecuencia presentan baja autoestima. 

• Por la mi sma situac ión son niños marginados por sus maes tros que 11 0 
logran entender el por qué no acceden a este conoc imiento . 

• La pres ión de los padres de fa mili a, moti vada por los maes tros es muy 
fu erte, lo que ocas iona inestab ili dad emoc ional. 

• Son moti vo de burl a de sus compañeros, lo cual puede también generar 
agres ividad. 

• El nir'io de muestra poca habilidad para asoc iar los soni dos con sus 
respecti vos símbolos, conoce y pronuncia el sonido, pero no es capaz de 
asoc iarlo con su letra. 

• Conoc imiento limitado de vocabulario especiali zado. 
• Conocimiento de fi ciente de símbolos y abrev iatu ras. 

2.4. 1.2. - Clasi li cac iones de las di slexi as : 

Son va rias las clas ificaciones que se han pro puesto en 
re lac ión a este tema, tomand o en cuenta principalmente su ori gen: 

Dislex ia vi soespac ial o diseidética. Se caracte ri za porque al 
lector le resulta mu y dificil conve rtir los signos gráfi cos in tegrados en un texto 
en un todo estructurado con signi fi cado. al leer comete ciertos c1-ro 1 «.'~ 

pa raléxicos por ejemplo lab rar po r ladra r, probe pm pobre . pero es capa; de 
deletrea r todos los componentes grá fi cos de la pa labra sin cometer erro res. La 
lectu ra en este caso suele ser muy lenta, porque son muy ana líti cns. 
generalmente no pueden ll evar a cabo una decodifi cac ión fo néti ca, sin o es a 
través de un proceso de deletreo audi tivo . Desde el punto de vista etiológico la 
razón de di cho prob lema rad ica en que estas personas posee n un détic11 
funciona l a 13 hora de procesar la in fo rmac ión de form a simultánea u holi stici. 
corno consecuencia de una dis fun ción en las áreas co rti cales ccrcb1·ak,; 
pa rieto-occi pitales. en las que se sitúa el área de Werni cke. 

Oislex ia auditi vo temporal o di sfónét1ca. 1.n cs t.: tipo Lk 

di sle .\ia la dif icul tad rad ica en que las personas no son c1paces de rLT lln(lCL'I 
las co rrespond enc ias entre gra femas, 111 tampoco en reconoce r IJ 
indepe ndencia relati va secuenciali zada ele los elementos integrantes de l~b 

palabras desde el punle1 de vista fonét ico, lo cual les imp ide la kc tu1·a n111 
signi licado ele pa labras poco conoc idas. o la decodi ficac 1011 Lk 

pse uclopa labras. LPs c1To 1·es más típ icos son: susti tuci ones ck t\.1 11 l·111c1> . 



omisiones en uniones de palabras o al fin al y principio de las mi smas. Desde 
el punto de vista etiológico, el probl ema radica en que a estas personas les 
resulta imposible o muy diCícil procesar la información de for111a 
sec uenci a li zada o serial, como consecuenc ia de una di sfunci ón de las áreas 
corticales cerebrales parieto-temporal es, en las que se sitúa el área de Broca. 

Dislexia profunda o mixta. Se caracteriza porque los 
lectores cometen errores de tipo semántico, visual y derivativos, e igual111ente 
son incapaces de leer correctamente palabras abstractas, funcion ales o 
pseudopalabras. La explicación etiológica es que estas personas tienen serios 
dé ficits funcional es en todas las áreas neuropsicológicas implicadas en el 
procesamiento de la información lingüística del hemisferio cerebral izquierdo, 
ac tuando en dicho procesamiento e l hemisferio derecho de forma vicaria. 

Di slex ia superfi cial o semántica . En es te tipo de di slex ia se 
puede acceder a las forma s fonológicas de las palabras, dado que las 
conexiones entre las unidades de reconocimiento de palabras consideradas 
como un todo y las unidades fonológicas están intactas, pero les resulta muy 
difícil integrar la significac ión del texto y diferenciar la rel ación en tre las 
partes del mismo. Estos problemas dan lugar a que los lectores sustituyan unas 
palabras por otras, ya que la significación que confieren a las palabras leíd as 
dependen del modo co mo las pe rciban fonéticamente en el lenguaje interior en 
lugar de como estún esu· itas. Desde el punto de vista etiológico no está nada 
claro, aunque algunos autores consideran que e l problema básico radica en una 
di s función del cuerpo ca ll oso, lo cual da lugar a que ex ista una interterencia 
negativa entre ambos hemisfe ri os (problemas de integrac ión sensorial) y una 
no dominancia hemi sférica bien delimitada . Esta clas ificación es propuesta 
por Santiago Ma li na García c> n base a factore s neurop ico lógicos. (.:\9) 

2 -L2 . Di sgrn ti a. 

La c> scritura es una acti vidad motri z, el niiio durante su 
proceso de clesarrnllo ::;ensorio111otri z va ap rendiendo una seri e de acti vid ades 
a los que se puede ll amar praxias, como tomar obj etos, aprender a tomar los 
utensilios para co1n c>r c>tc. entre e llos el ni11o empi eza a manejar el lapiL, 
aproxi111 acla 111ent e a lo s tres a11os y a partir el e entonces se ini cia la ac ti vidad 
gra fom otri z, qu e comi enza con el garabateo, el trazado de líneas verti ca les. 
redo nd eles a los cuatro a1ios apro xi 111 ada111 cn tc, a los cinco el cuad rado y 
después el e> estos tra zo::; se puede considerar que el n111o esta apto pa ra rea li zar 



sus primeras letras, se ha podido comprobar que cualquier alteración en este 
proceso se convierte en un indicador para esti mar dificultades en la escritura. 

El grafismo muestra cierta evolución de acuerdo con 
Portellano; él marca diferentes fases: (50) 

a) . Fase preescritora, según este autor nos dice que el gesto 
gráfico en esta etapa es poco preciso e interviene el brazo como soporte de la 
escritura, el grafismo es impulsivo y con pocas posibilidades de control, el 
contacto con el lápiz lo lleva a cabo con ambas manos haciendo cambios 
frecuentes , en este momento se considera normal el ambidextrismo. Otra de 
las características se refiere a l garabateo que realiza a partir del tercer año, que 
si bien no puede hacer representaciones le da un significado verba l a sus 
garabatos . En e l cuarto año afianza la pinza escritora que le permitirá iniciar 
las primeras letras, el niño es capaz de dibujar una cruz, hacer 
representaciones de la figura humana, para él a los cinco años dibuja un 
cuadrado y reproduce un rombo que se considera como una garantía para el 
aprendizaje posterior de la escritura. 

b ). Fase escritora. Corresponde al aprendizaje sistemático 
de la escritura entre los cinco y se is años de edad cronológica, aunque ésto no 
es un determinante, ya que algunos niños presentan diferencia en su 
maduración, el éxito de la mi sma dependerá de este factor. 

La escritura hasta convertirse en una activ idad plenamente 
dinámica y fluida atraviesa por varias etapas según Ajuriaguerra. (51) 

a) . Fase precaligráfica. El niño no es capaz de superar las 
normas caligráficas: sus trazos rectos continúan rotos, arqueados, temblorosos, 
retocados , sus curvas en lugar de estar elegantemente redondeadas son 
abo lladas, angulosas, mal cerradas o demasiadas cerradas, la inclinación y 
dimensión de las letras está mal controlada; las uniones entre letras son 
complicadas o torpes; la línea no llega a ser recta. Los márgenes son 
desordenados, ausentes, irregulares, excesivos, etc. El niño sin embargo se 
esfuerza en esta etapa por la regularidad, sino lo consigue es por incapacidad 
motriz. Esta fase dura normalmente de dos a cuatro años a partir de los cinco o 
seis años. 

b ). La fase caligráfica infantil. Es frecuente que el nmo 
libre la torpeza inicial, la escritura se haga más ligera, se una, se regularice. el 
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nmo produce con ciertas modificaciones en las proporciones, las formas de 
letras impuestas por la caligrafia; une las letras según algunas reglas simples. 
Las líneas son rectas y espaciadas regularmente, los márgenes distribuidos 
correctamente. La escritura alcanza un nivel de madurez y de equilibrio entre 
los diez y doce años. 

c). Fase postcaligráfica.- La exigencia de velocidad juega 
un papel de primer orden, se busca la forma de unir más y mejor, esta 
búsqueda tiende a modificar las formas de las letras que por otra parte se 
despojan de los adornos y detalles inútiles. El contexto gráfico permite, 
siempre que guarde cierta compostura, identificar sin ninguna dificultad la 
palabra. 

Los niños que no presentarán alteración en el aprendizaje 
de la escritura, atenderán a estas etapas, sin embargo aquellos que si la tendrán 
marcarán cierto retraso en función a las condiciones dadas en cada fase. 

Según Ajuriaguerra, el hecho que se presenten estas fases 
en la escritura obedece a ciertos factores del desarrollo entre los que se puede 
mencionar: (52) 

El desarrollo de la motricidad. El autor considera que la 
escritura es una actividad motriz fina muy compleja y diferenciada larga y 
dificilmente construida. El desarrollo motriz del niño se convierte en la base 
de la escritura que descansa sobre la maduración general del sistema nervioso 
y en este sentido reconoce dos niveles del desarrollo psicomotor. El primero 
se refiere al desarrollo general que cubre el conjunto de las regulaciones 
tónico-posturales y de las coordinaciones cinéticas. Es frecuente observar en 
los niños con problemas en la escritura la gran dificultad que manifiestan en 
cuanto a mantener una postura adecuada que mantenga una adecuada 
coordinación entre el lápiz papel, silla y pupitre. El segundo es el del 
desarrollo de las actividades digitales finas, que sin duda obedecen a un 
desarrollo perceptivo-motor, en el que la elaboración de coordinaciones óculo­
motrices juega un papel esencial y que inicia con los primeros ejercicios 
precaligráficos en preescolar. 

El desarrollo general del nmo sobre el plano de la 
inteligencia. Aunque no se han podido establecer correlaciones entre la 
capacidad intelectual, la edad mental con su nivel gráfico, se cree que el 
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desarrollo mental es uno de los factores del desarrollo de la escritura, lo que se 
ha podido observar con el tipo de escritura de los deficientes mentales. 

El desarrollo del lenguaje y los factores de estructuración 
espacio-temporales. La escritura es una forma de lenguaje, de aquí que 
cualquier alteración en esta área repercute sobre la escritura ya que al mi smo 
tiempo que el lenguaje se constituye en estructuras autónomas que traducen 
cada vez con más soltura el pensamiento, se automatiza la traducción gráfica, 
en la que juegan un papel importante los factores de orientación en el espacio 
y de estructuración de la actividad en el espacio y en el tiempo. En la hoja de 
papel se traducen los signos gráficos, cada uno definido por su forma, por su 
orientación que se debe respetar en su sucesión, sino se presentarán las 
alteraciones observadas en la disgrafia como en las inversiones. 

Azcoaga establece una correlación entre el desarrollo del 
lenguaje y la escritura y al respecto menciona varios niveles: (53) 

Nivel grafemático, se caracteriza por la elaboración de la 
síntesis entre estímulos visuales correspondientes a la forma de los grafemas, 
y los estímulos fonemáticos que ya están consolidados hace mucho tiempo por 
el uso del lenguaje del niño, de tal forma que en este nivel intervienen de 
manera especial los estímulos visuales y los propioceptivos. Los estímulos 
visuales gráficos actúan como señales en la escritura de la copia y los 
estímulos auditivos de los fonemas en el dictado y se produce la 
correspondiente praxia manual de la escritura del grafema. 

Nivel silábico, la actividad analítico-sintética de los 
analizadores que intervienen en el analizador motor, tiene lugar entre 
estímulos más complejos, llevan a cabo síntesis de características más o 
menos di ferentes, según el tipo de grafema según su posición en sílabas 
inversas, directas mixtas o complejas, en la escritura se pasa de la señal oída y 
pronunciada al análisis de los diferentes grafemas que constituyen la sí laba 
para materializarla en la escritura. 

Nivel polisilábico, intervienen señales auditivas como 
prosódicas, se lleva a cabo la traducción de un código verbal a un escrito, 
intervienen estímulos prosódicos, como semánticos. La unidad sonora es 
descompuesta en los diversos grafemas que la constituyen y se reproduce 
gráficamente en las praxias manuales en una secuencia visoespacia l. 

75 



Nivel de conjuntos polisilábicos, aquí se incorporan a los 
conjuntos polisilábicos del dictado, los signos de puntuación y acentos. La 
secuencia de las praxias manuales se hace de acuerdo con procesos de 
inducción sucesiva. La interiorización de todos estos mecanismos hace posible 
que se utilice la escritura automática como instrumento para la expresión 
gramatical y ortográfica del pensamiento en la redacción y se enriquece la 
escritura corriente. 

Otro capítulo importante en la escritura se refiere a la 
lateralidad, la que se considera una característica humana que guarda relación 
con la dominancia de un hemisferio cerebral sobre el otro, al hemisferio 
izquierdo se le relaciona con el lenguaje en los sujetos diestros, lo cual incluye 
la capacidad para leer, escribir y hablar y el hemisferio derecho con las 
relaciones espaciales, recuerda material visual y auditivo no verbal , dirige 
aptitudes rítmicas relacionadas con la altura del sonido y discrimina entre 
matices de color, controla las aptitudes sensoriales y motrices del lado 
izquierdo del cuerpo. Se llama predominio lateral bien establecido, cuando el 
empleo de mano, ojo y pie se encuentran bien definidos y la mayor eficiencia 
corresponde al lado derecho o izquierdo y cuando ésto sucede no se observan 
problemas lingüísticos o perceptivo-motrices, lo que si se da en lo~ 

ambidiestros. Se ha observado que los sistemas de enseñanza convencionales 
están saturados de funciones verbales, esto no le afecta al niño con lesión o 
disfunción cerebral en hemisferio derecho, pero cuando se presenta en el 
hemisferio izquierdo las posibilidades de que se presenten dificultades 
escolares son mayores. 

Las dificultades en el proceso de aprendizaje de la 
escritura, ocasionadas por alteraciones de índole neurológica son consideradas 
como disgrafias y pueden tener diversas manifestaciones. Disgrafia según 
Portellano "es un trastorno de la escritura que afecta a la forma o al 
significado y es de tipo funcional. Se presenta en niños con capacidad 
intelectual con adecuada estimulación ambiental y sin trastornos neurológicos, 
sensoriales, motrices o afectivos intensos". (54) 

El mismo autor reconoce otros conceptos que ha observado 
en la clínica aunque no los considera en sentido estricto y se refiere a la 
"disgrafia primaria, cuando el trastorno más importante que presenta el niño es 
la letra defectuosa sin que existan causas que no sean de tipo funcional y 
madurativo". (55) 
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Observa también que la "Disgrafia secundaria es aquella 
que esta condicionada por un componente caracterial, pedagógico, 
neurológico o sensorial y es una manifestación sintomática de un trastorno de 
mayor importancia". (56) 

A su vez Portellano introduce el término de Predisgráfico 
que estaría relacionado con la detección a temprana edad de los posibles 
candidatos a una disgrafia y que mostrarían signos evidentes a los cuatro o 
cinco años de retraso motriz, por inmadurez en las funciones 
neuropsicológicas y que se traducen en alteraciones perceptivo-motrices. 

Giordano cita a la "disgrafia escolar como a todos los 
trastornos de la escritura de causa no ortográfica, relacionados con su 
significado o con su morfología". (57) 

2.4.2.1 . Características de las disgrafias 

• Problemas posturales, dificultad para establecer una adecuada coordinación 
entre la mano, el lápiz, el cuaderno y la vista para asumir una postura 
adecuada entre la silla y la mesa. 

• Problemas para realizar la pinza que no le permiten un adecu?do manejo en 
. los trazos. 

• Problemas de atención. 
• Defectos en el lenguaje hablado. 
• Fallas en los patrones audiovisuales. 
• Fallas en la coordinación visoaudiográfica. 
• Omisión de letras sílabas o palabras 
• Confusión de letras de sonidos semejantes. 
• Confusión de letras de formas semejantes. 
• Confusión de letras de orientación simétrica: d x b, p x q. debido a 

trastornos de la lateralidad, fallas en el esquema corporal, trastornos de la 
situación espacial. 

• Trasposición de letras y sílabas, el por le, sol por los, debido a errores en la 
ordenación, secuenciación, errores de ritmo. 

• Inversión de letras que conforman las palabras. 
• Mezcla de letras y sílabas debido a fallas en la percepción visoauditiva, 

incoordinación motriz. 
• Agregados de letras y sílabas. 
• Separación de letras y sílabas, por trastornos perceptivos y ritmo 
• Separación de letras y sílabas, debido a problemas de síntesis. 
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• Disociación de palabras, cada vez que en la escritura aparezcan sílabas de 
una palabra asociadas con las de las vecinas o fragmentaciones de una 
palabra en forma incorrecta 

• Escritura sin separación de las palabras, debido a problemas espaciales. 
• Se muestra mucha fatiga de tal forma que los niños demuestran mucha 

incapacidad para terminar los ejercicios o tareas escritas. 
• Carencia de orden, que se manifiesta en la incapacidad para obedecer a 

márgenes, renglones, líneas, dando la impresión de un trabajo desordenado. 
• Motricidad débil. 
• Ligeras perturbaciones del equilibrio y de la organización cinética y tónica. 
• Arnbidextrisrno y zurdería contrariada, corno trastornos de lateralización. 

2.4.2.2 . Clasificación de la disgrafia. 

Giordano hace referencia a dos tipos de disgrafia escolar: 
(58) 

Disgrafia disléxica, que está relacionada con los factores 
fundamentales que intervienen en el aprendizaje de la lectura o sea -con todo 
aquello que .forma la unidad lectura-escritura, aceptando con reserva el 
concepto de que la dislexia siempre o casi siempre está acompañada de 
disgrafia. Está disgrafia tiene que ver con el sírnbolisrno o por tal motivo es la 
que se puede. observar en el dictado, en la escritura espontánea o en la copia, 
afecta el contenido de la escritura. 

Disgrafia caligráfica, se refiere a la caligrafía, por tanto 
tiene que ver con la forma de la letra y la calidad de la escritura. Este tipo de 
disgrafia, no presenta trauma, inflamación o lesión de tipo orgánico que 
explique el trastorno, todas las causas pueden explicarse por desequilibrios 
funcionales o psíquicos que tienen relación directa con el movimiento o el 
proceso psicornotor, por lo tanto su pronóstico es alentador en relación con las 
disgrafias de tipo nervioso. 

Azcoaga determina los síntomas según los tipos de 
escritura y que tienen que ver con alteraciones gnosicopráxicas. (59) 

Escritura automática, durante el dictado los síntomas que 
se registran en la ortografía obedecen a la confusión de un grafema con otro, 
se observan agregados u omisiones de componentes de los grafernas, se 
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detectan en el nivel monosilábico transposiciones de grafemas, se x es, en el 
nivel polisilábico igual. En el nivel de conjuntos polisilábicos, revela síntomas 
de falta de discriminación gráfica a los que se agregan fusiones o 
asimilaciones espaciales entre las letras. En la copia la disortografia puede 
agravarse. Se añaden omisiones y sustituciones en la copia de conjuntos 
polisilábicos, de palabras o aún de renglones completos, por deficiencia de uso 
del espacio gráfico. La ortografía de la escritura espontánea revela los mismos 
errores de la escritura al dictado y copiado, como la atención está centrada en 
el contenido de lo escrito las confusiones y las faltas de discriminación 
ortográfica aumentan en magnitud . El grafismo revela la intervención mas o 
menos importante de un componente apráxico. 

Síntomas en la escritura comprensiva. Los aspectos 
semánticos gramaticales de este tipo de escritura que consiste en la redacción, 
no revelan alteraciones en tanto se mantienen los contenidos del pensamiento. 
La escritura sin embargo es ilegible, la falta de mayúsculas y signos de 
puntuación, entorpecen la riqueza de lo redactado. Cuando el componente es 
práxico no hay perturbaciones en la redacción del contenido, ni de la forma 
sintáctica. 

Ajuriaguerra adopta los siguientes tipos de disgrafia: (60) 

El grupo 1, que le llamó el de los rígidos. La escritura es 
inclinada hacia la derecha, de dirección muy regular, da una impresión de 
rigidez y tensión. 

El grupo ll, opuesto al precedente, es el de los flojos, de 
los asténicos. La relajación general del trazo, la irregularidad de dimensión de 
las letras, dan al conjunto del grafismo un aspecto de negligencia. de 
abandono. 

El grupo 111, cuya caractenst1ca es la impulsividad . El 
trazado, rápido, precipitado, claramente proyectado de izquierda a derecha, 
está totalmente falto de firmeza y de organización. La estructura se sacrifica a 
la rapidez, pero el conjunto sigue presentando tropiezos y está mal controlado. 

El grupo IV, impresiona por su torpeza. Las formas 
pesadas, distróficas, los múltiples retoques y la mala calidad del trazo, 
dominan el cuadro gráfico. 
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El grupo V, reúne cierto número de escrituras, que en 
apariencia, no tienen nada de disgráficas. Se trata del grupo de los lentos y 
exactos. El grafismo es concentrado, relativamente bien compaginado, pero 
basta con examinar el trazado, para darse cuenta que esa buena calidad es 
bastante frági 1 (aparecen 1 igeros temblores en los bastones verticales, 
abolladuras en el contorno de las curvas), y se mantiene a costa de una lentitud 
importante. 

Esta clasificación está dada con relación a la letra cursiva. 

Ajuriaguerra, describe otro tipo de disgrafia llamada 
esbozo de calambre, en base a la hipertonía, las dificultades del movimiento y 
la velocidad de la escritura, clasificándola en tres subgrupos: (61) 

El grupo A, presenta hipertonía, fenómenos dolorosos, 
paradas, movimiento relativamente regular pero lento en general, con un 
desplazamiento trabajoso, búsqueda de control, escritura a menudo exacta, con 
fantasías caligráficas, la actitud general es a menudo retorcida y refleja la 
crispación, puede aparecer un movimiento sacudido y de vez en cuando 
algunas conmociones sinérgicas del hombro. 

El grupo B, presenta variaciones en el tono y en el 
movimiento y comporta las siguientes características: irregularidad del 
mov1m1ento a causa de pequeñas sacudidas de inscripción, permanente o 
episódica, frenado episódico brusco, que provoca o bien atrofias de la 
escritura o bien un frenado episódico de la progresión sobre todo al final de la 
línea, la muñeca se apoya sobre la mesa mientras la mano gira en extensión 
forzada. Durante estos frenados intempestivos, el hombro es bruscamente 
sacudido o bien se va elevando, bajo el efecto de una crispación creciente. El 
est ilo es nervioso, impaciente, acompañado por un sentimiento de irritación 
vivido por el sujeto y que algunas veces se exterioriza con una firma rabiosa. 
Puede dar al observador una falsa impresión de rapidez. 

La forma del grupo C es la más grave, es hipertónica y 
discinética pennanentemente. Se parece mucho a ciertas formas de calambres 
adultos, las conmociones del hombro son regulares y claras, los movimientos 
de los dedos están muy disminuidos en provecho de una inscripción braquial o 
muy mal coordinados y siempre torpes, pueden conllevar pequeñas 
conmociones muy agitadas, las articulaciones están crispadas, la muñeca está 
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rígida, por estas dificultades es difícil alcanzar una velocidad normal de la 
escritura. 

Otra de las dificultades grafomotrices que señala 
Ajuariaguerra, se refiere a los zurdos y explica sus alteraciones generales y 
particulares: (62) 

i ficultades generales de los zurdos.- Los resultados son 
inferiores a los de los diestros, en el plano de la motricidad manual (rapidez y 
sobre todo precisión); en el plano de la orientación y de la estructuración 
espacial. 

Las dificultades particulares en la escritura de los zurdos se 
refieren principalmente a la progresión del movimiento, ya que éste se da de 
manera natural de izquierda a derecha, lo cual conflictúa su escritura, 
permitiendo movimientos forzados como crispar el hombro izquierdo 
acercando su brazo, inclinarse a la derecha para arrastrar su brazo y progresar 
sin crisparse demasiado o permanecer recto, sin crisparse, aunque entonces 
"barre" la línea de su mano, su mala lateralización, puede producir desordenes 
en la organización tempo espacial, lo que juega un papel importante en el buen 
desarrollo del lenguaje hablado y escrito; su escritura tiende a ser lenta y 
bastante torpe, la forma manuscrita presenta mayor dificultad en los zurdos 
que en los diestros. En la posición de la mano asumen dos posturas: mano por 
debajo de la línea y por enci ma de la línea, ocasionando trastornos en la 
disposición gráfica. 

2.4.3 . Discalculia. 

Se puede considerar que el cálculo está determinado por 
una serie de representaciones que el niño a través de su proceso de desarrollo 
va adquiriendo desde muy temprana edad aún cuando sus respuestas son 
motrices y obedecen a estímulos sensoriales, de esta manera va tomando 
nociones espaciales y temporales, tales actos se van ejecutando y estabilizando 
en costumbres, sin una percepción consciente, no obstante se van normando 
en la actividad cerebral y dando origen a la secuencia y el orden, la magnitud, 
la multitud, forma y peso, todas las experiencias relacionados con cantidades 
que desde luego se inician en el reconocimiento de su cuerpo como el tener 
dos ojos, dos orejas dos manos cinco dedos, etc, posibilitan también la 
relación inicial con el número. Dentro del ámbito familiar el niño tiene la 
oportunidad de ir atendiendo a un sinnúmero de acontecimientos de orden, 
tiempo secuenci as y contactos con objetos que ocupan lugares en e l espacio, 
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facilitando también el proceso de cálculo, de tal forma que se puede decir que 
la actividad numérica se inicia en el primer año de vida, los maestros en la 
escuela tienen que continuar este proceso. 

El cálculo responde entonces a un lenguaje simbólico que 
se va adquiriendo con la experiencia concreta, es dificil pensar que el niño de 
manera súbita logre la representación del número sin antes haber pasado por 
todo un proceso que conduce a la lógica de las operaciones numéricas, en este 
sentido Piaget lo marca claramente y se puede aseverar que muchos autores 
que se han dedicado a la investigación en esta área y se apoyan en sus 
conceptos . Piaget no concibe el concepto numérico, si antes el niño no tuvo 
experiencias con la seriación, la clasificación que permite la jerarquización a 
través del establecimiento de clases y subclases y la conservación de la 
substancia y el número, son múltiples Jos ejemplos que expone para iniciar al 
niño en el camino del cálculo utilizando ejercicios que propician adquirir estos 
aspectos que conducen a la maduración que se manifiesta en Ja reversibilidad 
y sólo cuando ésta se dé estará el niño en condiciones para efectuar la 
numeración, tener claro el concepto numérico y realizar operaciones de 
cálculo Jo cual ocurre en el periodo de operaciones concretas y a partir de este 
momento y con estos elementos realizar una serie de aplicaciones prácticas y 
resolución de problemas y generalizacioneS' con contenidos de mayor 
abstracción. 

Existen dos enfoques teóricos sobre el aprendizaje: la 
teoría de absorción y la teoría cognitiva. Según el primero el conocimiento 
matemático es esencialmente un conjunto de datos y técnicas; en el nivel más 
básico aprender datos y técnicas que implica establecer asociaciones, por 
ejemplo, dominar una combinación básica en la adición requiere asociar un 
par numérico con una suma determinada (7 y 3 se asocian a 1 O). La 
producción automática y precisa de una combinación numérica básica es un 
hábito bien arraigado de asociar una respuesta determinada a un estímulo 
concreto. Es un proceso pasivo donde las asociaciones quedan impresionadas 
en la mente principalmente por repetición, aprender es un acto de 
memorización, es un aprendizaje acumulativo. Parte del supuesto que el 
aprendizaje debe controlarse desde el exterior a base de premios y castigos, lo 
cual alude a las teorías conductistas. 

La teoría cognitiva afirma que Ja esencia el conocimiento 
es la estructura, elementos de información conectados por relaciones, que 
forman un todo organizado y significativo y que el conocimiento se construye 
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activamente desde e l interior mediante el establecimiento de relaciones entre 
informaciones nuevas y lo que ya se conoce y que implica comprensión y por 
lo tanto cambios en las pautas del conocimiento. Acepta límites en el 
aprendi zaje al respecto los niños construyen la comprensión de la matemát ica 
con lentitud, comprendiendo. poco a poco. Basándose en lo que ya saben los 
niños inventan sus propios métodos o estrategias, corno contar con los dedos 
y estrategias de pensamiento para averiguar combinaciones desconocidas. 

Los niños pueden enfrentarse a estos dos tipos de 
aprendizaje con éx ito a las exigencias escolares, sin embargo no todos 
responden de la misma forma, lo cual indica que no es e l método el 
determinante de los logros, sino la disposición con que se enfrenta el alumno 
derivada de sus estructuras ya sean éstas biológicas o cognoscitivas. 

Keller y Sutton ( 63) han sistematizado las diferentes 
capacidades de cálculo mediadas por los distintos lóbulos cerebrales. Los 
lóbulos occipitales son los lugares para experiencias visuales, controlan la 
discriminación visual de símbolos matemáticos escritos y se asocian con 
cálculos de rutina y geometría. Los lóbulos temporales median las_ habilidades 
de matemáticas que involucran percepción auditiva y memoria verbal a largo 
plazo, responsable también de memoria de series, los hechos matemáticos 
básicos y la subvocalización durante la resolución de problemas. Los lóbulos 
parietales · med ian una variedad de funciones cognitivas y juegan un papel 
integrador en la organización cortical de los sentidos, funciones motrices y 
comportamentales que involucran sensaciones táctiles y que pueden estar 
implicadas en el desempeño matemático, las capacidades de secuenciación son 
controladas también por el lóbulo parietal izquierdo. Los lóbulos frontales son 
los centros para e l resumen y cálculos mentales rápidos, la conceptualizac ión, 
para la resolución de problemas y ejecución de las habilidades orales y 
escritas. 

Ellos consideran que el hemisferio dominante, 
habitualmente el izquierdo, se diferencia del hemisferio derecho por el 
procesamiento de distintos tipos de información, el hemisferio izquierdo está 
implicado más especialmente con el pensamiento analítico y lógico, más 
relacionado con funciones de lenguaje y números y con información más 
secuencial. El hemisferio derecho advierte que está más especializado para el 
trabajo mental global. Es principalmente responsable de la orientación en el 
espacio, de la imagen del cuerpo y del espacio corporal y del reconocimiento 
de las caras. Las habilidades de percepción de organización visual espacial, 
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una habilidad necesaria en la comprens1on y la producción de matemáticas 
escritas, son mediadas por el hemisferio derecho. 

Región cortical 
El hemisferio derecho 

Hemisterio dominante para el lenguaje 

Las áreas niás altas de asociación de l 
hemisferio dominante 

Los lóbulos fronta les 

Los lóbulos parietales 

El lóbulo parieta l izquierdo 

Lóbulos occ ipitales 

Lóbulos temporales 

Habilidad 

Organización visual-espacial 

Habilidades lingüisticas 

La lecttrra y comprensión de la palabra de los 
problemas, comprensión de conceptos y 
procedimientos matemáticos 

Cálculos mentales rápidos, conceptualización 
abstracta, habilidades de resolución de 
problemas, ejecución oral y escrita. 

Flll1Ciones motóricas, uso de sensaciones 
táctiles 

Habilidades de secuenciación 

Discriminación visual de sónbolos matemáticos 
escritos 

Percepción auditiva, memoria verbal a largo 
plaz.o. 

Lóbulo temporal dominante Memoria de series, hechos matemáticos 
básicos, subvocalización durante la resolución 
de problemas. 

Capacidades y regiones corticales asociadas con competencia matemática. 
Fuente : Keller y Sutton, 1991, 555 . 

Cualquier alteración a nivel cortical en las áreas 
mencionadas son capaces de originar una dificultad en el aprendizaje de las 
matemáticas y dar origen a una discalculia. 

En relación a las repercusiones de las alteraciones del 
lenguaje sobre el manejo del cálculo Beatrice Cazenave nos dice : 

El lenguaje juega un importante papel en el desarrollo del pensamiento del niño. 
Junto con la aparición del lenguaje el universo de los símbolos se abre al nmo. 
Sustituyendo lentamente a la acción, el lenguaje va adiestrando al niño ·a pasar del 
plano de la percepción a un plano mucho más abstracto. En el aprendizaje del 
cálculo se trata de comprender y manejar un nuevo orden de símbolos, de moverse 
en la abstracción. Los números tienen un nombre y el cálculo se formula hablando . 
Es necesario que el niño aplique correctamente los nombres adquiridos a las 
cantidades observadas y asigne los términos convenientes a las operaciones que 
efectúe . Parece pues necesario poseer un cierto nivel lingüístico antes de abordar el 
cálculo. (64) 
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El fenómeno de la discalculia se define en general corno 
una dificultad para realizar las numeraciones y operaciones de aritmética. 

Según Giordano se llama "Discalculia escolar a las 
dificultades específicas en el proceso del aprendizaje del cálculo, que se 
observan entre los alumnos de inteligencia normal , no repetidores de grado y 
que concurren normalmente a la escuela primaria, pero que reali zan 
deficientemente una o más operaciones matemáticas" . ( 65) 

Según V. Bermejo, M. O. Lago y P. Rodríguez de la 
Universidad Complutense de Madrid, "Las dificultades de aprendizaje de las 
matemáticas representan uno de los tipos de dificultades de aprendizaje 
específicas. Con esta expresión se intenta hacer referencia a los alumnos que 
tienen problemas con las materias escolares básicas, pero no dificultades 
generales, esto es, con el aprendizaje en general. Se trataría, por tanto, de 
niños con una inteligencia normal que muestran bajos niYeles de rendimiento 
en las actividades escolares de matemáticas. La expresión comúnmente 
empleada para referirse a las dificultades de estos alumnos en el ámbito de las 
matemáticas en general y de la aritmética en particular es discalculia. (66) 

2.4.3.1. Características de las discalculias. 

• Alteraciones y retrasos en el área del lenguaje, indi cadores de dificultades a 
nivel simbólico 

• Alteraciones en las gnosias y praxias, las cuales se relacionan 
estrechamente para constituir las relaciones de espacio y tiempo. 

• Problemas de esquema corporal y extracorporal, referentes importantes 
para la formación de conceptos espaciales. 

• Problemas de atención. 
• Problemas de memoria 
• Problemas de psicomotricidad, que impiden al niño un desarrollo nonnal 

en su movimiento, que dará como resultado la posibilidad de enfrentarse a 
experiencias concretas que luego se traducirán en experiencias de orden 
lógico. 

• Problemas de lateralidad que manifiestan inmadurez en la dominancia 
hemisférica y que provocan inversiones en los números. 

• Los niños presentan problemas para seguir secuencias. 
• Problemas en la conservación de la substancia y de la cantidad . 
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• Existe confución en el establecimiento de clases y subclases, por lo tanto la 
clasificación requiere de un mayor esfuerzo 

• A consecuencia de los datos anteriores, los niños presentan problemas en la 
numeración . 

• En las primeras etapas de la numeración no logran de manera inmediata la 
conceptualización del número, de tal manera que cuentan de manera 
mecánica y de corrido pero cuando se le pregunta cuantos objetos son, dan 
una cantidad diferente. 

• Derivado de la seriación incorrecta, les cuesta indicar el mayor que y e l 
menor que. 

• Con frecuencia se presenta inversión del número en cuanto a su 
representac1on gráfica y también se invierten los numeras que 
corresponden a una cifra por ejemplo 13 x 31. 

• En la escritura de cantidades existen problemas para su integración 
derivadas de confusiones del sistema decimal. 

• No se aprenden con facilidad las operaciones numéricas básicas, en la 
suma se presentan problemas de encolumnamiento, llevar el número hacia 
la otra columna y fallas en el cálculo en el momento de realizar la 
operación. En la resta se observan mal manejo del sistema decimal , motivo 
por el cual se le dificulta pedir prestado ya que no comprende el 
mecanismo, tiene fallas en el encolumnamiento y el resultado de la 
operación tiende a realizarlo equivocado, inician la operación con el 
número inferior cuando el superior les causa conflicto, en ambos presenta 
confusión del signo y algunos inician la operación de izquierda a derecha. 

• En la multiplicación, el problema básico radica en que les cuesta mucho 
aprenderse las tablas, motivo por el cual el resultado será siempre 
incorrecto, independientemente de la colocación inadecuada de los 
números al realizar la operación por problemas con el sistema decimal, así 
como con los números que tiene que llevar que casi siempre se omiten en 
gran parte por distracción, los resultados son incorrectos. 

• En la división la confusión es mayor, ya que se trata de una operación más 
compleja que involucra multiplicación y resta. Por lo general confunden el 
dividendo con el divisor, nuevamente se les olvida el número que llevaron . 

• Si las operaciones básicas no pueden resolverse tendrán problemas en 
cualquier otra operación derivada de ellas como en las fracciones y la 
resolución de problemas, no logran precisar que tipo de operación 
realizarán aunado a la mala solución de las operaciones. Con frecuencia no 
se manejan los datos ubicándolos en forma desordenada por ejemplo en 
una resta se puede colocar el número menor en el minuendo. 
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• En la resolución de un problema también está implícito el problema de 
lenguaje, lo que les impide hacer una adecuada interpretación del mismo. 

• En geometría se da la con fusión entre la identificac ión de las fi guras, 
generando desde este primer momento incapacidad para resolver áreas y 
volúmenes. 

2.4.3.2 . Clasificación de la Discalculia. 

Giordano describe la siguiente clasificación de la 
discalculia : (67) 

Discalculia escolar natural. La presentan los alumnos al 
comenzar el aprendizaje del cálculo, y está vinculada con sus primeras 
dificultades específicas : trastornos en la concepción del número, fallas en la 
seriación numérica, escalas, operaciones, cálculos mentales y problemas. La 
considera como una consecuencia natural y lógica de la dinámica del 
aprendizaje , no debe considerarse patológica. 

Discalculia escolar verdadera. Considera que cuando en la 
segunda mitad del ciclo escolar no se observa la evolución favorable que 
caracteriza a la Discalculia escolar natural y, por el contrario persisten y se 
afianzan los errores, se puede presentar un cuadro de Discalculia Escolar 
Verdadera. 

Discalculia escolar secundaria. Es la que se presenta como 
síntoma de otro cuadro más complejo, caracterizado como un déficit global 
del aprendizaje y hace referencia a la Discalculia escolar secundaria del 
oligofrénico. Discalculia escolar secundaria a los alumnos con Dislexia 
escolar. Dislexia escolar secundaria a los alumnos afásicos. 

Santiago Molina acepta desde el punto de vista cogniti vo la 
s iguiente clasificación de la discalculia ( 68) 

Discalculia aléxica o agráfica. Involucra dificultades en la 
lectura o escritura de los números, con habilidades intactas en otras áreas del 
procesamiento numérico y de cálculo. A veces está asociado con afas ia . Este 
tipo de discalculia se ha visto preponderantemente en lesiones hemi sféri cas 
izquierdas. Su presencia en niños es relativamente infrecuente en comparación 
con los otros tipos de disca lculia. Cuando tales manifestaciones se presentan 
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pueden ser debidas más a problemas de atención que a una inhabilidad para 
leer o escribir números. 

Discalculia visoespacial. Se caracteriza por dificultades en 
la representac1on espacial de la información numérica y en las habilidades 
para interpretar el valor de esas informaciones, como puede ser la información 
del valor de posición del número. Involucra dificultades en el uso de 
habilidades visoespaciales, pero no representa ningún desorden asociado de 
lectura. Los déficits en las habilidades visoespaciales que limitan las 
realizaciones matemáticas debido a las demandas espaciales de las tareas. Se 
presume que se debe a una disfunción hemisférica derecha. 

Discalculia disarithmética. Se caracteriza por dificultades 
notables en las operaciones aritméticas básicas. Los estudios tienden a 
asociarla con daño en las regiones del hemisferio izquierdo, más 
concretamente con una lesión en la región témporo-parieto-occipital del 
hemisferio izquierdo. Se presenta dificultades en el procedimiento, los niños 
tienen dificultades selectivas en la adquisición y uso de los procedimientos 
aritméticos y los algoritmos que están involucrados en el sistema del cálculo y 
suele llamarsele discalculia procedimental. Otra dificultad está relacionada 
con la dificultad específica en la adquisición de hechos númericos, que 
involucran las tablas numéricas de las operaciones básicas y algunos autores 
suelen llamarla discalculia de hechos·numéricos. 

Se ha dado un panorama de lo que se considera problemas 
específicos de aprendizaje, abordando el concepto general, así como cada una 
de las especificidades, las diversas modalidades en que se presentan y sus 
características principales, con el fin de darlo a conocer por lo común que son 
estas alteraciones en el ámbito escolar y que a pesar de que existe literatura al 
respecto se maneja con un profundo desconocimiento, lo cual hace que se 
agoten las posibilidades de atención adecuada, orillando a los padres de 
familia a abandonar las diferentes estrategias de corrección. 
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3. 1 . Concepto. 

CAPITULO 111 
RETRASO ESCOLAR 

De acuerdo a la tesis que he venido sustentando de considerar el problema 
específico de aprendizaje como de índole neurológico, provocado 
principalmente por una disfunción cerebral, existen otras dificultades que 
suelen confundirse con éstos, cuya duración y características suelen ser 
diferentes en función a su etiología, y es a lo que le llamaré retraso escolar o 
retardo en el aprovechamiento escolar, ya que en la medida que este último se 
detecta y se intervenga en la situación que lo provoca, el alumno tiende a 
nivelarse con el resto del grupo, situación que no sucede con los problemas 
específicos de aprendizaje, cuya intervención dura en ocasiones en todo el 
nivel de primaria. 

Santiago Molina hace una clasificación de las dificultades 
de aprendizaje y considera a estos_ niños bajo una perspectiva de etiología 
extrínseca y al respecto menciona 

las causas de este tipo de dificultades son siempre ajenas al niño. pudiendo radicar la 
base de las mismas en el ambiente sociofamiliar (familias de bajo nivel soc iocultu ral 
o con problemas internos que impiden que el niño reciba una mediación afecti va y 
estimulativa adec uada. sobre todo en los primeros años de 'ida; o bien familias 
procedentes de grupos étnicos y culturales diferentes al de la cultura dominante) o 
incluso en el ambiente pedagógico (el curriculum explícito y. sobre todo, el 
curriculum oculto y la cultura esco lar dominante impiden que el niño progrese 
adecuadamente). ( 1) 

Patricia l. Myers y Donald D Hammill , indican que ''la 
mayoría de las definiciones de las dificultades específicas en el aprendizaje, 
excluyen a aquellos niños cuyos problemas primarios son la subnormalidad 
mental, privación educativa o cultural, grave perturbación educativa y algún 
déficit sensorial, o este último aunado a cualquiera de los anteriores" (2) 
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3.2. Etiología. 

3.2.1. Causas Físicas: 

En las causas fisicas, me refiero a todas aquellas que tienen 
que ver con aspectos anatómicos y fisiológicos que no corresponden a 
alteraciones del cerebro. 

Las condiciones fisicas precarias en general, la mala 
nutrición, enfermedades frecuentes y ciertos estados glandulares se relacionan 
con un rendimiento escolar pobre. El niño débil con frecuencia falta a la 
escuela perdiendo parte de las enseñanzas, el niño que padece enfermedades 
frecuentes no se encuentra en condiciones de aprender eficazmente, debido a 
su falta de vitalidad, a menudo hay falta de descanso y no necesariamente 
porque el niño tenga responsabilidades en su casa, sino por la falta de hábitos 
relacionados con el aprendizaje, el niño primero juega y después ve televisión 
hasta muy noche, lo que le impide guardar las condiciones fisicas que exige el 
aprendizaje. 

La relación entre el retraso escolar y los defectos visuales 
suele ser importante, generalmente esos niños logran aprender a leer y a 
escribir, pero con ciertas dificultades espaciales para la lectura y para la 
escritura, problemas de percepción en la forma, dando como consecuencia una 
lectura y una escritura deficientes. Entre las anormalidades de visión más 
frecuente asociadas a este tipo de retraso se encuentran la hipermetropía y 
deficiencias binoculares de distinta índole. El niño con buena visión lejana y 
mala acomodación visual a corta distancia tiene más posibilidades de 
encontrar obstáculos en su aprendizaje, los escolares con el defecto contrario, 
es decir, aquellos con mejor visión de cerca que de lejos están en mejores 
condiciones para la lectura de material impreso. El desequilibrio de los 
músculos de acomodación visual dificulta la formación de una imagen en el 
texto, la unificación de las dos imágenes exige en estos casos una fue11e 
tensión muscular, aún así, en ocasiónes la visión será poco clara y en los casos 
más graves aparecerán dos imágenes obligando al niño a desarrollar un gran 
esfuerzo para obviar estas interferencias, generalmente los obstáculos son 
vencidos y el niño es capaz de leer, trabajar con números y aprender 
ortografia. Los niños ciegos presentan un retraso escolar por la falta de visión, 
más no un problema de aprendizaje. 
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Las deficiencias auditivas que influyen en los retrasos 
escolares, se da a través de dos receptores primordiales por donde ingresa la 
información, la visual y auditiva de tal forma que cualquier obstáculo en 
alguna de ellas repercute provocando una alteración en el aprendizaje . Por lo 
tanto las deficiencias auditivas pueden constituir una causa primaria de 
dificultades lectoras y ortográficas, presentándose repercusiones desde luego 
en otras áreas. 

No se podrán considerar corno un problema específico de 
aprendizaje y el mejor ejemp lo lo tenemos con los niños sordos que, 
utili zando un método adecuado, aprenderán con cierto retraso y e l aprendizaje 
no se constituye en un verdadero problema. 

Los niños con problemas físicos actúan de la siguiente 
manera. 

• Falta de voluntad para emprender tareas escolares. 

• Falta de atención. 
• Inadecuada percepción auditiva o visual 
• Problemas espaciales originados por su deficiente visión. 

• Problemas para estructurar palabras en la escritura o números en cifras por 
problemas perceptuales auditivos. 

• Inseguridad . 

• Baja autoestima. 

3.2.2. Causas psicológicas. 

Las dificultades de aprendizaje relacionadas con factores 
emocionales son de lo más controvertidas debido a que existen simpati zan tes 
de la corriente psicoanalítica que explican toda alteración en e l aprendizaje 
derivada de una causa emocional, sin embargo los seguidores de otras 
corrientes tienden a aceptar problemas emocionales y de conducta relacionado 
con el problema específico de aprendizaje y por lo tanto derivado de un 
trastorno neurológico. 

L. F. Kurlander y Dorothy Colodny consideran que cada 
vez existen menos neuróticos puros 

a medida que se eleva nuestro índice de sospecha de alguna causa de disfunción 
neurológica y a medida que aplicamos las mi smas pruebas diagnósticas a todos los 
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niños que nos consultan, encontramos que un gran porcentaje de nuestros pacientes 
muestra alguno de los signos que antes se atribuían a una causa orgánica, esto es: 
muestran desde muy niños una vulnerabilidad excesiva a la angustia; alguna 
peculiaridad notable en los antecedentes de su desarrollo, algunos signos 
neurológicos menores, algunas irregularidades características en las pruebas 
psicológicas, cierta dificultad medible o al menos discernible en las habilidades de 
comunicación. (3). 

Como conclusión dicen que siempre que un niño presente 
un síntoma psiquiátrico importante se debe considerar la posibilidad de que 
enmascara un padecimiento neurológico tratable. 

Generalmente los padres con dificultades en su 
matrimonio, padres divorciados o con hijos fuera de matrimonio tienden a 
justificar la dificultad del aprendizaje debido a causas emocionales, si bien es 
cierto que se observa un bajo rendimiento escolar por la preocupación, la 
angustia o la ansiedad que esto ocasiona, la falta de atención derivada de su 
pensamiento o sentimiento de ciertos conflictos que se presentaron en su casa 
y que en ocasiones se suscitan en la noche robando de esta manera tiempo de 
sueño que repercute en la escuela con distracción, sin embargo de ninguna 
manera esto se puede considerar como un factor determinante para el 
problema específico de- aprendizaje, pero sí provoca un déficit en su 
rendimiento escolar. 

Otro de los factores que son susceptibles de afectar al niño 
emocionalmente es la perdida de una persona cercana y ligada a él 
afectivamente, lo que provoca conductas que favorecen un bajo rendimiento 
escolar. 

Los problemas económicos en los hogares son fuente de 
múltiples situaciones que pueden estar relacionados con el retraso escolar, 
entre ellos los emocionales que son propiciadores de baja autoestima, 
marginaciones por no poder competir con el nivel presentado con la mayoría 
del grupo, así como no poder cumplir con materiales exigidos en la escuela 
para el trabajo académico. 

Algunos defectos físicos desencadenan problemas 
emocionales con repercusiones serias en el rendimiento escolar, entre las que 
se pueden incluir rasgos faciales, color de la piel , estatura complexión, etc., en 
donde el maestro tiene que intervenir realizando una labor de apoyo hacia el 
alumno que está siendo afectado. 
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El nmo con problema emocional presenta ciertas 
características en su comportamiento que tienden a ser muy diferentes de las 
que se han mencionado en los problemas específicos de aprendizaje y 
generalmente son de índole conductual como pueden ser: 

• Tensión nerviosa, tartamudeo, hábito de morderse las uñas , inquietud e . . 
insomnio. 

• Demostraciones de osadía y atrev1m1ento como reacciones defensivas, 
hablar a voces, actitud de desafío, adustez y mal humor. 

• Reacciones de retraimiento tales como abandono de las asoc iaciones y 
amistades ordinarias. 

• Excesivas travesuras en la escuela, imitaciones burlescas e hirientes, robos 
destrucciones, crueldad, bravuconerías ... 

• Ausencias y dispersiones mentales, fantaseas y ensueños. 
• Excesiva preocupación de sí mismo, susceptibilidad, timidez, fácil sonrojo, 

caprichos afectación, excentricidades. 
• Renuncia a todo tipo de reacción mostrando una actitud de indiferencia, 

falta de atención y aparente pereza. 

El mencionar estas características nos permite tener 
presente cuales son las reacciones de un problema emocional y de esta manera 
tener presente los datos que permitirían la elaboración de un diagnóstico 
diferencial acertado. 

El nmo con dificultades específicas de aprendizaje es 
incomprendido por las personas que lo rodean en su ambiente familiar y 
escolar, dadas las características de su alteración se tiende a marginarlo y a 
rechazarlo, lo que lo induce a adquirir conductas defensivas y 
comportamientos inadecuados y por lo tanto muchas alteraciones 
emocionales, motivo por el cual hay autores que hacen derivar la etiología 
desde un punto de vista emocional. 

Leo J. Brueckner y Guy L Bond, dicen a l respecto : "Los 
trastornos emocionales de cierta gravedad pueden ser la causa, o al menos 
contribuir a la aparición de dificultades de aprendizaje". 

Los fracasos esco lares. especialmente en las materias fundamen1ales, constituyen un 
serio contratiempo para los niños y provocan en ellos frecuentemente desequilibrios 
emoc ionales. Los fallos en la lectura, por su repercusión en el resto del aprendizaje. 
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suelen ser la causa de la mayor parte de los problemas emocionales de origen escolar. 
(4) 

3.2.3. Causas pedagógicas 

Otra de las causas del retraso escolar suele estar 
relacionado con aspectos de metodología, con recursos didácticos y con la 
actitud del maestro, éstos son consideradas como causas extrínsecas que 
obstaculizan el proceso normal de aprendizaje, los más comunes suelen ser: 
inadaptación del programa a los intereses del niño, desequilibrio del programa, 
métodos de instrucción defectuosa, condiciones escolares desfavorables. 

Cuando las materias no tienen sentido para el alumno se 
pierde todo interés por las mismas, lo cual tiene que ver con el grado de 
desarrollo del niño y por lo tanto con la madurez, de tal forma que los 
conocimientos mostrados por el profesor deben significar algo de acuerdo a la 
edad mental del niño, para que comprenda el conocimiento y que le permita 
construir sus propias estructuras, los métodos repetitivos en forma mecánica 
tienden a que el niño se distraiga y no atienda a Ja información o deje ciertas 
lagunas en un proceso donde todo conocimiento sirve de base para otro. El uso 
de material didáctico adecuado facilita las vías de aprendizaje y el interés por 
determinada materia. 

El desequilibrio del programa está en relación con la 
congruencia de los contenidos y la cantidad de los mismos, de tal manera que 
en ocasiones el maestro está preocupado por cubrir el programa y descuida la 
calidad de la enseñanza, propiciando una enseñanza superficial. Las distintas 
áreas del programa no se excluyen sino que se complementan entre sí, esto es 
algo que el maestro no tiene presente. El contenido de las diferentes materias 
en nuestro medio tiende a descuidarse en función al tiempo en que deben 
impartirse, debido a la falta de planeación en Ja práctica o manejo del 
programa, por circunstancias particulares del maestro o de la escuela, siendo 
más frecuente en instituciones de instrucción pública. 

En cuanto a la metodología en la enseñanza se marcan 
muchos errores, desde el maestro que no conoce a fondo el método de lecto­
escritura que Ja escuela recomienda; en matemáticas se enseñan fórmulas que 
el niño aprende de manera mecánica sin la comprensión del porque se llega a 
determinados resultados, lo cual va dejando lagunas que repercuten en su 
retraso escolar. Difícilmente se toman en cuenta las habilidades y capacidades 
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indi v iduales, la enseñanza se generali za y en este intento hay a lgunos niños 
que pi erden e l s ignificado de los conocimi entos. 

La escuela presenta, en ocas iones, condiciones 
desfavorables para e l aprendi zaj e opo rtuno de a lgunos niños, como por 
ej emplo: grupos numerosos que no permiten a l maestro el estudi o de cada uno 
de sus a lumnos, las malas condi ciones de l edi fic io escolar repercuten en 
detrimento de la enseñanza, pro ble ma muy común en nuestro medio donde se 
encuentra iluminación de fi c iente, fa lta o mal estado de los pi za rrones, 
insufi c iencia o inadec uac ió n de as ientos, contami nación de ruidos, aul as 
reduc idas, ma l ventiladas, etc. 

Las ac titudes de los maestros ante los a lumnos son 
generadoras de retraso esco lar, se encuentran maestros que no propic ian la 
confi anza en e l a lumno y éste no se atreve a plantear dudas, la personalidad 
intrans igente de los mi smos fa vorecen el desinte rés en las di fe rentes mate rias, 
sobre todo en las que son bás icas para otro tipo de aprendi zaj es. 

Las manifestac iones de retrasos esco lares susc itadas por 
estos motivos suelen confundirse con los de dificultades específicas de 
aprendizaje, sin embargo nunca se van a detectar im ersiones en form as 
grá ficas de letras y números. Los problemas espac iales denotan descuidos y no 
fa lta de control. 

• Se observan en matemat1 cas pro blemas en e l proceso para efectuar 
operaciones de cálculo. 

• Desinterés por e l aprendi zaje de tabl as de multiplicar o sumar. 

• Problemas de conducta y rebe ldía. 

• En la escritura principa lmente probl emas de ortogra fi a. 
• Desorden, fa lta de limpi eza en los cuadernos y mala letra . 

• La lectura ti ende a efectuarse de manera s ilábica, sin acentuac ió n y no se 
da la recuperac ión de l tex to. 

• En té rminos generales, se aprende con una se ri e de \ ic ios y errores que 
favo rece la no comprensión de aprendizaj es posteriores. 

3 .2.4 . Causas socio culturales. 

El medio socia l y cultural en e l cual se desenvuelve e l niño 
es determinante como causa de retraso escolar. 
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El agente principal desde el punto de vista educativo 
correspondiente a l contexto social en el cual se va a desarrollar el niño es la 
familia. Es en e lla donde se mode lan en los primeros años de la vida la 
capacidad del niño para enfrentarse a situaciones posteriores, entre e ll as las 
escolares, se desarrolla la aptitud para interpretar y cumplir órdenes, su 
lenguaj e que favorecerá su comportamiento escolar ya que en el medio 
familiar es donde se llevan a cabo la formación de los primeros conceptos que 
permitirán la comprensión en la enseñanza sistematizada, muchas de sus 
actitudes, incluyendo todo tipo de hábitos, necesarios en la disciplina y 
respuesta escolar, sentimi entos de seguridad de acuerdo a los apoyos afect ivos 
que reciban. En un hogar donde exi sten muchos conflictos y donde la armonía 
no existe el niño se manifiesta con timidez y desconfianza, alterando de esta 
manera un desenvolvimiento natural necesario en su ambiente escolar. 

Sin embargo, la responsabilidad del padre no termina con 
el ingreso del niño a la escuela, en este momento tiene que acompañarlo corno 
proveedor de sus materiales, vigi lar el cumplimiento de las tareas y seguir 
estimulando el aprendizaje con materiales adicionales a los de la escuela y 
favorecer el aspecto cultural por medio de visitas a museos, programas 
adecuados de televisión, seleccionar películas apropiadas a la edad del niño y 
fomentar la lectura y desde luego sería conveniente poner en contacto a l niño 
con las nuevas tecnologías como la computadora. 

Las condiciones económicas de muchas fa milias no 
favorecen lo expuesto anteriormente, los padres en la actualidad trabajan para 
so lventar las necesidades del hogar, de aquí que el factor económico sea un 
elemento clave para frenar la socializac ión y encultural ización del educando y 
si se añaden las condiciones de vivienda y de alimentación en nuestro med io, 
principalmente encontramos a niños desnutridos, somno lientos, s in háb itos 
debido a la falta de atención por parte de sus padres, propiciando de esta 
manera un retraso en el aprovechamiento escolar o una inadaptación esco lar. 

Las características. de la comunidad local no son 
alentadoras del fomento educativo, lo común es encontrar zonas urbanas, 
suburbanas o marginadas donde no existen condiciones estimulantes que el 
niño pueda tomar como modelo, desde el punto de vista cultural y social, sino 
que por el contrario favorecen actitudes negativas a través de grupos sociales 
con los que establecen interrelaciones. 
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Las características de los n10os con privaciones 
socioculturales, y que por lo tanto presentan retraso escolar son: 

• Malos hábitos de estudio. 
• Cansancio por desnutrición y falta de sueño 
• Incumplimiento en las tareas. 
• Pereza. 
• Problemas de conducta, manifestada con agresividad y rebeldía. 
• Su rendimiento es deficiente de manera global , no obedece únicamente a 

las materias básicas, de lectura, escritura y cálculo. 

• El vocabulario es pobre, lo que no permite el entendimiento y comprensión 
de textos. 

A manera de conclusión se puede anotar que, a diferencia 
de los problemas específicos de aprendizaje, el retraso escolar si se detecta la 
etiología y se interviene de manera adecuada, se resuelven a corto plazo y no 
deja secuelas debido a que el alumno puede rescatar todo lo perdido en su 
retraso. 

El retraso escolar no presenta antecedentes significativos 
de ningún retraso en su desarrollo desde el punto de vista psicomotor y de 
lenguaje, ni antecedentes hereditarios, o alteraciones congénitos o problemas 
que pudieran presumir de una disfunción por falta de oxigenación en el 
momento del nacimiento. 
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4.1. Concepto. 

CAPITULO IV 
DIAGNÓSTICO 

El diagnóstico es considerado como: "la determinación cualitativa de un 
proceso patológico, mediante la síntesis de signos y síntomas y su 
interpretación" ( 1) 

A un diagnóstico se llega mediante un proceso de 
evaluación, este proceso incluye todos los instrumentos y datos que concluyen 
con una definición sobre alguna alteración. La evaluación finalmente nos 
orienta hacia el establecimiento de un juicio. 

Mucho se ha discutido acerca de la conveniencia del uso 
del diagnóstico de los problemas de aprendizaje en relación a la utilidad que 
pueden prestar, si tomamos en cuenta que las dificultades en el aprendizaje 
son de una gran variedad en cuanto a su etiología y a sus manifestaciones 
considero de gran importancia su aplicación, debido a que es diferente la 
intervención que se va a dar en los distintos casos. De tal forma que se puede 
hablar de dificultades de aprendizaje pravo.cadas por lesiones cerebrales como 
la deficiencia mental , la parálisis cerebral, las ocasionadas por alteraciones 
cromosómicas como el síndrome de Down, las ocasionadas por alteraciones 
endocrinológicas, efectos de alteraciones en la tiroides, retraso escolar y 
problema específico de aprendizaje además de situaciones adicionales que se 
pueden presentar tales como los problemas emocionales que se van a detectar 
a través de la evaluación. 

Actualmente prevalece el criterio de que los problemas de 
aprendizaje únicamente deben ser evaluados desde el punto de vista 
pedagógico. Difiero de este punto de vista en la medida que no se tenga una 
basta experiencia en relación a la multiplicidad de necesidades educativas que 
existen ya que esto conduce a la no resolución de los problemas. 

Brueckner y Bond, consideran tres niveles de diagnósticos 
para determinar los problemas de aprendizaje. (2) 

Diagnóstico general se refiere a " la sistemática aplicación 
de tests y otras técnicas de evaluación para comprobar el rendimiento medio 
de la clase o de la escuela en las principales áreas del programa; el estado de 
salud o desarrollo fisico de los alumnos, el nivel medio de inteligencia 
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general ; la historia escolar del niño, su conducta, ambiente social. El propósito 
del diagnóstico escolar es, pues, determinar las características y progreso 
escolar medio de un grupo de niños, sin detenerse a analizar detalladamente 
los resultados en una materia específica, ni la situación de cada individuo". 

Diagnóstico analítico le llama "al proceso de identificación 
de las anomalías o deficiencias específicas en el aprendizaje de alguna técnica 
o disciplina, mediante el uso de procedimientos de medida o de evaluación. El 
diagnóstico puede ser de un grupo o de un individuo solamente" . 

El diagnóstico a través de casos individuales "se basa en la 
investigac1on minuciosa del rendimiento escolar de un individuo con 
dificultades discentes, utilizando para ellas ciertas técnicas clínicas que 
permiten alcanzar un alto nivel de especificación al determinar la naturaleza, 
gravedad y causa del problema". 

El problema específico de aprendizaje para obtener su 
diagnóstico requiere de la participación de un equipo multidisciplinario dado 
la complejidad del problema que he expuesto a_nteriormente. Los especialistas 
que participan en este proceso son psicólogos, pedagogos y neurólogos. 

4.1.1. Exploración psicológica. 

La exploración psicológica es una de las más importantes 
para el diagnóstico de los problemas específicos de aprendizaje, debido a la 
gran cantidad de datos que pueden aportar, partiendo de la capacidad 
intelectual. Como ya se mencionó el problema específico de aprendizaje se da 
en niños que no tienen implicaciones de esta índole. Al aplicar tests 
intelectuales la infom1ación no se limita a los datos cuantitativos, sino que se 
realiza un análisis cualitativo sobre funciones que están involucradas en los 
procesos de aprendizajes y que por lo tanto suelen ser indicadores de 
impo1tancia en la intervención pedagógica. Otro de los aspectos básicos a 
explorar es el nivel de maduración que presentan los niños con este tipo de 
dificultades, y que de manera coincidente se ha observado una tendencia a 
presentar deficiencias en este aspecto aún cuando su capacidad intelectual este 
salvada, convirtiéndose este dato en uno de los de mayor relevancia para 
determinar un problema específico de aprendizaje. Los psicólogos exploran a 
su vez, los factores emocionales que intervienen como elementos 
perturbadores en el comportamiento escolar de los niños, derivados por las 
presiones que el mismo problema de aprendizaje ocasiona, por las exigencias 
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ejercidas por el maestro, los padres e familia y los mismos compañeros, ante 
la incomprensión de l problema. La detección de alteraciones en e l área 
emocional ayudaría a reso lver las conductas de inseguridad agresividad y baja 
autoestima que presentan estos alumnos, bajo una adecuada orientación con 
las partes involucradas. 

El proceso de evaluación psicológico se inicia con la 
historia clínica del nifio, que generalmente es aplicada a la madre de familia 
por ser ella la que aporta de una manera más precisa los datos, dada la 
convivencia mayor que ejerce con los hijos. La información sol icitada 
comprende los siguientes datos que son la base para poder establecer un 
diagnóstico: 

• Motivo de consulta 
• Antecedentes familiares 
• Antecedentes que pueden afectar al niño en particular: prenatales, natales y 

postnatales. 
• Desarrollo evolutivo: psicomotor, lenguaje e historia escolar. 

• Alteraciones en el sueño. 

• Dinámica familiar 
• Conductas adaptativas y de personalidad. 
• Actuación cotidiana: manejo del tiempo libre, hábitos , actividades 

recrea ti vas ... 

Los puntos señalados son considerados como referentes. 
En cada uno de ellos se trata de explorar el mayor número de información. 

Obtenida la entrev ista clínica se procede a la aplicación de 
los diversos tests o instrumentos de va loración psicológica. 

Desde el punto de vista intelectual las pruebas que se 
utilizan con mayor frecuencia por considerarlas más completas son la Escala 
de inteligencia de Wechsler en escolares, (Wisc-R) la Terman Merrill, 
utilizada generalmente para niños preescolares y en algunas ocasiones la 
prueba de Matrices Progresivas de Raven, para niños que presentan problemas 
significativos de lenguaje. 
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El Wisc-R (Escala de inteligencia revisada para el nivel 
escolar), esta constituido por doce subescalas, seis pertenecientes a la escala 
verbal y seis a la escala de ejecución. 

Verbal 
1.- Información 
2.- Semejanzas 
3.- Aritmética 
4.- Vocabulario 
5.- Comprensión 
6.- Retención de dígitos 

Ejecución 
1.- Figuras Incompletas 
2.- Ordenación de dibujos 
3.- Diseños con cubos 
4.- Composición de objetos 
5.- Claves 
6.- Laberintos. 

En esta escala no se contempla la edad mental , el autor no 
intenta expresar que el conocimiento carece de importancia en lo que se puede 
esperar que haga un niño en diferentes estadios de su desarrollo mental , pero 
considera que " la inteligencia es la capacidad global de un individuo tendiente 
a entender y enfrentar el mundo que lo circunda." (3) Al mismo tiempo piensa 
que la inteligencia se puede inferir a través de habilidades que se manifiestan 
bajo diferentes circunstancias y condiciones, a partir de lo que piensa, habla y 
la forma de conducirse con respecto a sus distintas formas de reaccionar a 
determinados estímulos. 

Los datos que arroja este tests desde el punto de vista 
cuantitativo son cocientes intelectuales, verbales, ejecutivos y total y desde el 
punto de vista cualitativo se puede realizar un análisis en relación a una serie 
de habilidades implicadas en cada uno de los subtests, por ejemplo: 
conceptualización verbal , fluidez verbal, habilidad para adquirir 
conocimientos, coordinación visomotora, etc., análisis básico para todos los 
métodos de recuperación del problema de aprendizaje. 

La prueba Terman Merrill (Stanford Binet),en su vers ión 
revisada por Tennan y Merrill en 1960 proporciona un conjunto de tests para 
cada uno de veinte niveles diferentes de capacidad, comenzando para el 
término medio de niños de dos años de edad y ascendiendo hasta niveles de 
edad mental para distinguir capacidades del adulto medio y los adultos 
superiores. Fue elaborada originalmente por Alfred Binet en 1904, so licitada 
por las escuelas municipales de París para medir la inteligencia objetivamente 
realizando comparaciones cuantitativas entre los alumnos y detectando de esta 
manera problemas de aprendizaje, a partir de entonces ha sufrido múltiples 
revisiones, estas revisiones se caracterizan porque 
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a) son escalas compuestas, es decir que están constituidas por un gran 
número de pruebas diferentes entre sí, tanto por su dificultad como por el 
tipo de actividad mental que requieren . b) Están agrupadas por series de 
edades, existiendo cierto número de pruebas características de cada año. 
c) Los resultados se puntúan con + o - y utilizan progresivamente las 
unidades edad mental y cociente de inteligencia. (4) 

Los resultados de esta prueba se reportan de manera 
cuantitativa y de manera cualitativa reali zando un análisi s factorial en función 
a las capacidades intelectuales inmersas en los diferentes subtests. 

El test de Matrices Progresivas fue construido por Raven 
en 1936 y estuvo sujeto a una gran cantidad de revisiones, la última revis ión 
consistió en una Escala especial para niños de cinco a once años que permite 
ser aplicable inclusive a sujetos que por su edad o déficit intelectual acusan 
una capacidad de inteligencia inferior a la exigida para comprender la tarea del 
test. Permite que el puntaje sea menos susceptible a la influencia del azar y 
pueda ser utilizado con sujetos con serias dificultades de lenguaje y audición. 

La escala especial está constituida por 36 problemas que se 
presentan en 36 láminas de dibujos coloreados incompletos. Al pie de cada 
una se hallan seis dibujos pequeños, de los cuales solo uno sirve para terminar 
correctamente el dibujo incompleto. Las 36 láminas están distribuidas en tres 
series de 12 dibujos cada una, designadas serie A, Ab y B respectivamente. 
Esta prueba mide el factor "g" de la inteligencia, es decir la inteligencia de 
manera general a partir de un solo problema presentado y sus datos son 
repo1tados a través de percentiles con sus rangos correspondientes. 

Existen algunas otras pruebas de inteli gencia que se 
pueden utilizar en la evaluación de niños con problemas de aprendizaje, sin 
embargo estos son los que se usan con mayor frecuencia y que dado su grado 
de confiabilidad y validez son· recomendables. 

Para explorar el nivel de maduración de los ninos con 
problemas de aprendizaje el test que se utiliza por el tipo de información que 
proporciona es el Test de la función guestáltica visomotora de Lauretta 
Bender, psiquiatra norteamericana, quien lo diseñó entre los años 1932 y 
1938. Este test, está basado en la teoría de la gesta! y determina el nivel de 
maduración de la función guestáltica visomotora, que está asociada con la 
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capacidad de lenguaje y con diversas funciones de la inteligencia (percepción 
visual, habilidad motora manual, memoria, conceptos temporales y espaciales 
y capacidad de organización o representación). La prueba consiste en la copia 
de nueve figuras a la vista del niño, por lo cual se considera una prueba de 
integración. 

Bender considera la función guestáltica visomotora "como 
aquella función del organismo integrado por la cual éste responde a una 
constelación de estímulos dada como un todo, siendo la respuesta misma una 
constelación, un patrón, una gestalt".(5) 

El escenario total, el estímulo y el estado de integración del 
organismo determinan el patrón de respuesta, de aquí que los patrones sufrirán 
transformaciones en sus reproducciones, lo que le permitió a Bender 
establecer su escala para determinar el nivel de maduración. 

Su trabajo para la estandarización del test fue también de 
tipo clínico, lo que le permitió establecer indicadores de disfunción cerebral 
que se expresan por rasgos que no corresponden a su edad y que les llama 
primitivización, fragmentación, rotación de figuras y perseveración. En los 
niños con problemas de aprendizaje casi siempre están presentes. 

Otra de las áreas exploradas en la evaluación para detectar 
este tipo de dificultades son las pruebas de personalidad que proyectan las 
condiciones emocionales del niño, se ha podido observar que en la mayoría de 
ellos siempre tienen como agregado alteraciones en el área afectiva a 
consecuencia de la lucha por superar el problema. los tests que con frecuencia 
se utilizan son : El Test de la Familia, El Test de la casa, el árbol y la persona 
(conocido como el H. T. P.) por sus siglas en inglés, el C. A. T, Frases 
incompletas de Sacks. 

El tests de la familia proporciona datos sobre la dinámica 
familiar, el niño se ubica en este contexto asumiendo una posición de acuerdo 
a sus preferencias afectivas con los diferentes integrantes de su familia o 
mostrando sus relaciones negativas, se pueden obtener datos sobre los 
mecani smos de defensa que adopta en relación a situaciones de conflicto que 
se generan en su ambiente familiar. Con mucha frecuencia podemos detectar a 
través de este test las presiones ejercidas por los padres y los hermanos en 
relación a las consecuencias de un problema de aprendizaje. Este test consiste 
en pedirle al niño que dibuje una familia cualquiera, el niño casi siempre 
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termina dibujando su propia familia, si así no fuera, los datos también son 
significativos, después de realizar el dibujo se aplica un cuestionario en 
re lación a los integrantes de su familia. La calificación se resuelve a través de 
la interpretación de tres planos: el plano gráfico, que tiene que ver, con la 
ubicación del dibujo en la hoja, el manejo de los trazos y su tamaño ; el plano 
del contenido, se refiere a los integrantes representados en la familia, a las 
relaciones que se establecen entre ellos derivadas de la posición de los 
diferentes personajes y a la infonnación obtenida a través del cuestionario; el 
plano de los esquemas formales que tiene que ver con la correspondencia 
exhibida en los dibujos de acuerdo a su desarrollo evolutivo y en función de 
ello se analizan los diferentes elementos que integran las figuras . 

El H. T. P., es otro test de proyección que revela datos 
sobre la situación personal, individual y de relaciones, reafirma en muchas 
ocasiones los datos obtenidos en el test de la familia. Su interpretación se 
realiza a través del análisis de los rasgos gráficos, del contenido de un 
cuestionario que se aplica en cada dibujo y de los esquemas formales. El test 
es de fácil aplicación consiste en pedirle al niño el dibujo de una casa, un árbol 
y una persona y solicitar una historieta teniendo como base un cuestionario. 

El Test de Apercepción Infantil, (C.A.T.), obedeció al 
deseo de brindar un test proyectivo con estímulos adecuados para producir 
relatos vinculados con la personalidad de los niños. En este test se intenta 
representar escenas que proporcionarán materiales relacionados con 
situaciones y problemas relevantes en la vida del niño (alimentación, 
competencia, agresión, soledad, interacciones con las fi guras parentales, etc.). 
Para estas áreas de problemas importantes se recurrió a diez láminas con 
situaciones de animales y de humanos para su interpretación. Las láminas 
manejan la misma temática, se elige una u otra en función de la edad del niño. 
Su interpretación es en base a la interacción con los personajes y los 
mecanismos de adaptación utilizados. 

Con estos instrumentos psicológicos podemos obtener 
datos relevantes para determinar el diagnóstico de niños con problema 
específico de aprendizaje, las pruebas que exploran la capacidad intelectual 
nos indicarán si el niño tiene capacidad intelectual normal que es un indicador 
de esta dificultad, el test de nivel de maduración nos proporcionará datos 
sobre niveles de maduración bajos e indicadores de disfunción cerebral , datos 
importantes también para determinar un problema específico de aprendizaje. 
Los tests de alteraciones emocionales nos manifestarán de qué manera sus 
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dificultades en el proceso de aprendizaje están interviniendo en esta área, o si 
por el contrario, no existe un problema específico de aprendizaje y que 
deficiencia de respuestas escolares obedecen a un problema de índole 
emocional. 

4.1 .2. Exploración pedagógica. 

La evaluación pedagógica es la parte fundamental en el 
diagnóstico del problema específico de aprendizaje, como se ha mencionado 
anteriormente las dos áreas en las que se manifiesta este problema es el de la 
lógica a través de las matemáticas, y el del lenguaje por las vías de la escritura 
y de la lectura y del lenguaje oral. 

Existen algunas escalas estandarizadas para la medición de 
la eficiencia de los niños en estas áreas, más sin embargo han sido elaboradas 
en otras sociedades donde la enseñanza es diferente a la utilizada en nuestro 
medio, principalmente por la desigualdad de idiomas y donde resultaría 
inadecuado utilizarlas en aspectos de lenguaje, el contenido programático no 
es similar y los objetivQs tienden a variar, por lo que no se recomienda el uso 
de las pruebas estandarizadas en otros países para medir el nivel de 
rendimiento escolar. Se conocen algunas pruebas que miden el nivel de 
potencial para el aprendizaje, cuya aplicación puede considerarse de índole 
universal y que por lo tanto pueden apoyar el diagnóstico. 

Para reali zar la evaluación diagnóstica en aspectos de 
aprendizaje, lo más indicado es la elaboración de pruebas de acuerdo al 
contenido programático que siguen los niños en nuestro medio, tomando en 
cuenta a su vez las discrepancias que se dan entre un programa de escuela 
pública y el de las privadas. Así como el nivel que se cursa. 

En ténninos generales, para detectar los problemas en la 
escritura, lo más recomendable es el dictado y la escritura espontánea o 
redacción, y aún cuando la copia no revela de manera contundente todós los 
problemas si se aprecian algunos, todo ello de acuerdo al nivel escolar del 
niño. De esta manera podemos percatamos del nivel de integración y 
estructuración del niño que es donde realmente radican las dificultades en esta 
área, también se puede valorar su escritura desde el punto de vista funcional , 
que lo relaciona con la forma de manejar el espacio, la torpeza, la lentitud, 
uniformidad y tamaño de las letras, etc. Otro aspecto a valorar sería la 
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posición que asume el niño al escribir y la forma en que toma el lápiz y su 
lateralidad , que tiene que ver con la inmadurez. 

En la lectura es necesario que el niño lea y de esta manera 
nos daremos cuenta en donde radica la dificultad, si es a nivel visoespacial, 
temporal o auditivo lo cual estaría reflejado por la falta de correspondencia 
entre el grafema y e l fonema, si le cuesta estructurar y como consecuencia 
tenga una lectura a manera de deletreo, debe de presentarse un cuestionario en 
relación a la lectura con el propósito de ver si hubo recuperac ión del texto en 
cuanto a la idea central o secundaria, tambi én se puede observar s i ex iste 
problemas combinados, es decir, la presencia de todas las alteraciones 
señaladas y de semántica. 

En cuanto a las matemáticas, es más factible realizar una 
prueba objetiva estructurada, ya que es más fácil hacer las representaciones de 
series, de numeración, de operaciones básicas y de problemas relacionados 
con éstas, el conocimiento de tablas de multiplicar y de sumar, la forma en que 
se enfrentan a la aplicación de la suma, resta, multiplicación y división en 
problema.s y fracciones , a su vez se puede explorar el conocimiento de figuras 
geométricas, lo recomendable para la realización de operaciones es dictarlas, 
ya que se pueden percibir de esta manera problemas en la colocación que 
tienen que ver con el mal manejo espacial, con fallas en el s istema métrico 
decimal y con el procedimiento para el cálculo. Para los niños que inician el 
conocimiento del cálculo con problemas es recomendable utili zar ejercicios 
los que marca Piaget y que se relacionan con la conservación de la substancia, 
conservación del número, seriac ión, clasificación, que marcan los requi sitos 
para el ingreso a la numeración y al cálculo. 

El diagnóstico pedagógico puede apoyarse en pruebas para 
evaluar las funciones cognitivas. Algunas de ellas se mencionarán: 

Test de evaluación del potencial del aprendizaje de 
F euerstein ( 1979). Esta prueba que originalmente fue diseñada para la 
evaluación del funcionamiento cognitivo de preadolescentes que habían estado 
sometidos a procesos vitales de deprivación cultural, posteriormente se ha 
demostrado su utilidad para todos los niños cuyo grado de funcionamiento 
cognitivo es inadecuado por causa de alguna deficiencia específica en el área 
cognitiva. La originalidad de dicho instrumento de evaluación diagnóstica 
radica en su estructura, la cual está ligada a su concepción del funcionamiento 
cognitivo. La estructura consiste en un pretest, seguido de un entrenamiento y 
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un postest, presentando los problemas que tiene que resolver el sujeto en 
diferentes modalidades (verbales, figurativas, etc). En la interpretación de esta 
prueba se toman en cuenta las respuestas correctas y las incorrectas. (6) 

Test A.B.C. de Kaufman y Kaufman ( 1983 ). Este test 
puede ser aplicado a niños comprendidos entre dos años y medio y doce años 
y medio, y ha sido usada ampliamente en multitud de investigac iones 
destinadas a comprobar las funciones cognitivas de los niños con dificultades 
de aprendizaje. Está estructurada en cuatro subescalas, lo cual permite realizar 
un estudio bastante analítico de las funciones cogn iti vas evaluadas: 
procesamiento sucesivo, procesamiento simultáneo, conocimientos 
instruccionales y una escala sintética no verbal. (7) 

Ex isten escalas específicas destinadas a la evaluación de 
los déficits atencionales. 

Escala de Goyette, Conners y Ulrich ( 1978). La escala 
posee dos subescalas, una destinada a los padres del niño y otra destinada al 
profesorado. La primera está integrada por 48 items, asignándose a cada uno 
de ellos una puntuación que va desde cero (nunca) hasta tres (siempre), 
pasando por uno (inusualmente) y por dos (usualmente); la puntuación final es 
la media de las puntuaciones obtenidas, considerándose que el sujeto padece 
un déficit atencional importante siempre que la puntuación m~dia sea inferior 
a dos. La segunda subescala está integrada por 28 items, siendo el modo de 
otorgar las puntuaciones y los criterios de interpretación semejantes a los de la 
subescala destinada a los padres. (8) 

Escala basada en los criterios para el diagnóstico del 
trastorno por défi cit de atención con hiperactividad D.S.M.- III-R (9). Esta 
escala consiste en una serie de preguntas u observaciones, relacionadas con 
esta forma de conducta. El diagnóstico se reporta como leve, si exhibe alguno 
o ningún síntoma y sólo un déficit mínimo o inexistente en la actividad escolar 
o social. Moderado, síntomas o déficit funcional intennedio entre leve y grave. 
Grave, muchos síntomas además de los requeridos para hacer el diagnóstico y 
déficit significativo y generalizado en la actividad familiar, escolar y social. 

4.1.3 . Exploración fi sica: 

La exploración fi sica está referida a la investigación que se 
realiza desde el punto de vista médico, está orientada a realizar una revisión 
general del estado de salud del niño, con el objeto de verificar si existen 
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problemas a nive l periféri co, es decir, síntomas que no estén relacionados con 
el sistema nervioso central, por ejemplo, buscar datos acerca de desnutrición, 
s istemas sensoria les, (alguna disminución en la agudeza visual o auditiva) o 
algún mal crónico que pudiera perturbar su atención y aspectos de lenguaje 
que pudieran ocasionar problemas por s ituaciones anatómicas y no centrales. 

La investigación médica es de las fuentes más importantes 
para definir el problema específico de aprendizaje debido a su etiología y 
corresponde a la especialidad en neurología. Ch. J. Golden y S. Anderson 
indican que las pruebas reunidas por ellos pueden clasificarse en tres grandes 
categorías: 1) resultados de los estudios electroencefalográficos; 2) resultados 
de exámenes neurológicos y 3) resultados de estudios que sugieren la 
posibilidad de que dichos problemas respondan a una base genética. ( 1 O) 

El electroencefalograma (EEG) registra mediciones de la 
frecuencia y el voltaje de los potenciales eléctricos originados por la actividad 
del tejido cerebral en la superficie del cerebro, lo cual ha permitido a los 
neurólogos establecer dentro de ciertos límites los patrones normales de la 
actividad eléctrica del cerebro. Ha sido muy discutido los resultados que 
pueden aportar los electroencefalogramas, pero se ha observado que un gran 
número de niños con problemas específicos ae aprendizaje presentan un 
resultado alterado. 

Penn ( 1966), concluyó que entre e l 70 y el 75 por ciento de los niños que denotaban 
trastornos de lectura especifi ca tenían EEG anormales, en comparación a la tasa del 
5 al 1 O por ciento que se advertía en las poblaciones de control. Penn afim1ó también 
que no había diferencias entre las tasas de anormalidades EEG en poblaciones de 
niños que tenían problemas de lectura resultantes de una lesión de nacimiento y las 
de los que se sabía que habían contraído las deficiencias en fecha posterior, después 
de una lesión cerebra l confirmada. ( 1 1) 

El examen neurológico físico, consiste en pruebas de 
función de los nerv ios craneales (vista, olfato, movimientos oculares, 
movimientos de la lengua, sensación facial, audición y equilibrio); pruebas de 
reflejos, sobre todo en los brazos y piernas; pruebas de función cerebral 
(tocarse la nariz con el dedo, con los ojos cerrados y con los ojos abiertos , 
coordinación); pruebas de función motriz y sensorial en todo el cuerpo, lo que 
incluye sensibilidad de temperatura, la vibración, el tacto y el dolor y pruebas 
de función cerebral general, con inclusión de respuesta emocional, memoria, 
aptitudes sociales e inteligencia. ( 12) 
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Estos exámenes registran también algunos inconvenientes 
relacionadas con la falta de estandarización de las pruebas, de aquí que no 
todos realicen el mismo procedimiento y se le dedique el mismo tiempo para 
efectuar un examen exhaustivo, todo depende de la formación inicial del 
médico. Otro de los factores está en relación de una falta de estándares para su 
valoración y en este sentido en muchas ocasiones no se le da importancia a los 
signos débiles que son los que aparecen con mucha frecuencia en los niños 
con dificultad en el aprendizaje y se le da mayor crédito a los signos fuertes 
que corresponden a lesiones cerebrales. Esta actitud provoca confusión en los 
padres de familia a quienes en muchas ocasiones se les indica que no existe 
ningún problema, propiciando de esta manera una indiferencia hacia el 
problema. Algunos de los signos débiles corresponden a: problemas de 
equilibrio, coordinación y habla, anormalidades en las respuestas de 
estimulación táctil, alteraciones del tono muscular e indicios de movimiento 
exagerado. 

En un importante estudio sobre el examen neurológico 
fisico, Peters, Romine y Dykman ( 1975) describieron una lista de items como 
los siguientes: extender rectos los brazos, rotar la cabeza, copiar movimientos 
de los dedos, movimientos motores anormales, saltar sobre un pie, pararse 
sobre un pie, caminar en línea recta, dar golpecitos con el pie, llevarse un dedo 
a la nariz con los ojos cerrados, movimientos bilaterales coordinados, reflejos, 
confusión entre derecha e izquierda, movimientos oculares, discriminación 
entre dos puntas colocadas sobre la piel, movimientos con la lengua y una 
variedad de problemas de lectura, deletreo y escritura. ( 13) 

La tercera línea importante en la investigación del 
problema de aprendizaje se centra en el estudio genético. En las diferentes 
historias clínicas practicadas a los padres de estos niños con mucha frecuencia 
se obtiene el dato de que alguien de la familia presentó problemas de 
aprendizaje y de lenguaje, incluyendo a los padres. 

"Rossi ( 1972) ha sostenido que muchos problemas de 
aprendizaje provienen de un retraso del desarrollo de procesos básicos del 
cerebro, causado por una deficiencia bioquímica heredada genéticamente". 
( 14) 
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4.2. Diagnóstico diferencial.-

Es a partir de la exp lorac ión de estas diversas áreas donde 
se pueden obtener los datos precisos para poder establecer un diagnóstico 
diferencial. Si bien es cierto que el término dificultades o problemas en el 
aprendizaje se encuentra en un contexto muy amplio, cada uno ofrece 
etiología y grados diversos, y por lo tanto su intervención es diferente en cada 
uno de los casos, de aquí la importancia de marcar diferencias y en lo que 
respecta al tema el diagnóstico tenderá a indicar el problema específico de 
aprendi zaje a través de: 

En el área psicológica: 

• Se deberá contar con un cociente inte lectual normal , por arriba de éste o 
subnormal. 

• Si se detectan problemas emocionales, deben estar relacionados con el 
problema existente de aprendizaje. 

• El problema emoc ional como único síntoma propicia problemas de retraso 
escolar. 

• El test de Bender arrojará datos de inmadurez e indicadores de disfunción 
cerebral. 

Desde el punto de vista pedagógico: 

• Los exámenes efectuados tenderán a reportar alteraciones de aprendizaje 
que definan la especificad del mismo. 

• En el área de escritura: inversiones, omisiones, agregados de grafias y mal 
uso del espacio. 

• En la escritura será importan te la di sortografía, cuando vaya acompañada 
de los indicadores anteriores. 

• Desde el punto de vista funcional, la torpeza, debilidad en los trazos, la 
fuerza de los trazos serán indicadores básicos, cuando se demuestre falta de 
tono muscular y desde luego que acompañe los indicadores anteriores. 

• También será un componente del problema específico del aprendizaje en 
este aspecto la postura inadecuada e incapacidad para reali zar la pinza en el 
momento de escribir. 

• En la lectura se presentarán como síntomas: omisiones, inversiones, 
agregados de letras, falta de estructuración en general de las palabras. 

• Será importante detectar falta de recuperación del texto. 
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• Falta de velocidad en la lectura e inflexión agregado a los datos anteriores. 
• En matemáticas la exploración deberá señalar incapacidad para senar, 

clasificar y conservar el número como datos iniciales. 
• Dificultades en la numeración, escritura y lectura de cifras. 
• Dificultad para ejecutar operaciones básicas: suma, resta, multiplicación y 

división. 
• Incapacidad para entender consignas y descifrar la situación planteada en 

los problemas. 

Desde el punto de vista médico: 

• Se debe descartar, el problema que altere el estado de salud del niño y que 
no tenga vínculo con el sistema nervioso central. 

• Cualquier indicador a nivel de sistema nervioso central influye en el 
diagnóstico de problemas específicos de aprendizaje. 

• Los datos de la historia clínica deben explorar los indicadores hereditarios, 
a través de los antescedentes familiares. 

• La exploración neurológica fisica debe aportar datos positivos al respecto. 
• El estudio electroencefalográfico, debe mostrar indicadores relacionados 

con un inadecuado funcionamiento, principalmente en las áreas 
involucradas con el aprendizaje. 
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CAPITULO V 

POSTURA DE MÉXICO ANTE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE . 

La estructura organizativa que prevalecía en México antes de que se 
implantara el modelo de integración educativa consistía en una Dirección 
General de Educación Especial, dependiente de la Secretaria de Educación 
Pública, que ofrecía servicios que se clasificaban en dos grandes grupos: 

El primero estaba dirigido a personas cuya necesidad de 
educación especial era indispensable para su integración y normalización , las 
áreas que comprendía correspondían: deficiencia mental , trastornos de la 
audición y lenguaje, impedimentos motores y trastornos visuales. La atención 
se brindaba en escuelas de educación especial, centros de rehabilitación y 
educación especial y centros de capacitación de educación especial. 

El segundo grupo incluía a personas cuya necesidad de 
educación especial era complementario al proceso educativo regular. Este 
grupo comprendía las áreas de problemas de aprendizaje, lenguaje y conducta. 
La atención se daba en grupos integrados, centros psicopedagógicos y centros 
de rehabilitac ión y educación especial. De acuerdo al problema planteado, es 
este último grupo al que dedicaré especial atención. 

La Dirección General de Educación Especial distinguía dos 
tipos de problemas de aprendizaje: 

"Aquellos que aparecen en la propia escuela común como 
resultado de la aplicación de métodos inadecuados o de procedimientos 
convencionales de cálculo o lecto-escritura que pueden no corresponder al 
nivel de las nociones básicas que los alumnos han adquirido en su experiencia 
cotidiana". ( 1) 

"Aquellos que se originan en alteraciones orgánicas y/o del 
desarrollo que intervienen en los procesos de aprendizaje". (2) 

La Dirección General de Educación Especial consideraba 
que cuando se trataba de la adquisición inicial del cálculo elemental, la lecto­
escritura, las dificultades son de ambos tipos y cuando se trata de 
conocimientos más avanzados, tanto del cálculo como de la lecto-escritura , los 
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problemas de aprendizaje pertenecen en la mayoría de los casos al segundo 
tipo. 

Los primeros eran absorbidos por los grupos integrados, 
serv1c10 anexo a una escuela primaria, destinado a la atención de los 
problemas de aprendizaje que se presentan en el primer grado de enseñanza 
primaria y aquellos niños que en preescolar se les había detectado alguna 
dificultad y qué por lo tanto habían sido atendidos en el Centro de Atención 
Preventiva de Preescolar (CAPEP). 

Se constituían grupos de 20 alumnos a cargo de un maestro 
asesorado en una metodología especial que facilitaba al niño el acceso a la 
lecto-escritura y el cálculo, lo que le permitía en un período variable, 
reincorporarse al proceso de aprendizaje que exigía la escuela regular. 

Los niños que presentaban problemas de aprendizaje entre 
segundo y sexto grado, asistían a Centros Psicopedagógicos dos o tres veces 
por semana, en horario alterno al de su escuela, ya que continuaban asistiendo 
a ella. 

Los Centros Psicopedagógicos eran instituciones en los 
cuales maestros especializados, psicólogos, médicos especialistas y 
trabajadores sociales, real izando un trabajo interdiscipl inario, hacían 
detección, diagnóstico y tratamiento. 

A estos centros los niños asistían en gran medida después 
de haber pasado por el Centro de Diagnóstico y Canalización, en donde eran 
sometidos a un proceso de evaluación, psicológico, médico, pedagógico y 
social. 

En la actualidad ninguno de estos Centros existen, la 
estructura cambió y en la actualidad se conformaron las Unidades de Servicios 
de Apoyo a la Educación Regular (USAER). Estas unidades están constituidas 
por un director, maestros de apoyo, el equipo de apoyo técnico y una 
secretaria, personal que ha sido reubicado de la estructura anterior, los 
maestros de apoyo son los que laboraban en grupos integrados y centros 
psicopedagógicos, el equipo de apoyo técnico está integrado por un psicólogo, 
un maestro de lenguaje y un trabajador social. Además se incluyen otros 
especialistas en (trastornos neuromotores, en deficiencia mental, en ciegos y 
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débiles visuales, etc .), cuando las necesidades educativas especia les lo 
requieran . 

Cada USAER, en promedio apoya ci nco esc uelas en la 
atenc1on de todos sus alumnos que presenten necesidades educativas 
espec ial es, en la orientación de los padres de familia y a los maestros de la 
escuela regular. 

En cada una de las escue las se acond ic ionará un au la que se denominará aul a de 
apoyo. [ sta aul a de apoyo será centro de recursos de la educación espec ial dent ro de 
la escue la regular. será sede de los recursos humanos. materiales. teóri cos y 
metodo lógicos y también será espacio para la atención de alumnos con necesidades 
educativas espec iales, así como para la orientación al personal docente y a los padres 
de fam ilia . (3) 

El propósito de estas unidades es proporcionar 
intervenc1on psicopedagógica a los alumnos con problemas de aprendizaje, 
cualquiera que sea el origen, orientación al personal de la escuela y a los 
padres de familia. 

La intervención psicopedagógica se desarrolla en el grupo 
regular y en el aula de apoyo eligiéndose a partir de reconocer las necesidades 
educati vas especiales de los alumnos y de las circunstancias del proceso 
enseñanza -aprendizaje que se vive en la escuela. 

La orientación del personal docente y padres de familia, 
constituye otra estrategia para la atención a las necesidades educati vas 
espec iales de los alumnos y tiene por objeto proporcionar los elementos 
técnicos y operativos que le permitan participar en la atención de los alumnos, 
en base a las necesidades que expresen tanto maestros como padres de familia. 

El proceso de atención se inicia con la evaluación inicia l, 
que contempla dos momentos: 

La detección de alumnos, que consiste en identificar a los 
alumnos que con respecto a su grupo de referencia presentan dificultades ante 
los contenidos escolares y que requieren de un mayor apoyo pedagógico o de 
otra naturaleza, debido a sus características de aprendizaje y un segundo 
momento en el que se procede a la determinación de las necesidades 
educativas especiales que deri varán hacia alguna de las siguientes alternativas: 
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• Intervención psicopedagógica 
• Canalización 
• Solicitud de un servicio complementario 

La intervención psicopedagógica se refiere a los apoyos 
específicos que determinan un conjunto de actuaciones encaminadas a 
modificar las condiciones de desadaptación, bajo rendimiento o fracaso 
escolar de los alumnos ante contenidos escolares, atendiendo a sus 
necesidades educativas especiales. 

La canalización se refiere a la necesidad que presentan 
algunos nmos de recurrir a una escuela de educación especial, lo cual se 
determina después de realizar la evaluación por considerar que la escuela 
regular no logró responder a las condiciones presentadas por el mi smo. 

Los servicios complementarios están encaminados a 
proporcionar al alumno un servicio adicional corno el médico, psicológico o 
de lenguaje por presentar condiciones que la USAER no puede proporcionar. 

De acuerdo con este plan de trabajq, considero que la 
atención de problemas específicos de aprendizaje no es el indicado para su 
solución tomando en cuenta las siguientes consideraciones: 

• En primer lugar no existe un diagnóstico diferencial que permita el 
conocimiento al especialista sobre el tipo de problema sobre el cual se va a 
intervenir. 

• La característica básica sobre el problema específico de aprendizaje es la 
falta de concentración, la actuación en el aula está sujeta a una gran 
cantidad de estímulos que no favorece la atención requerida para el 
aprendizaje y es esta la forma de actuar sobre los diferentes problemas, por 
1.o tanto no es la estrategia de actuación adecuada. 

• La actitud del maestro de la escuela regular ante el número de alumnos que 
atiende en su grupo es de no aceptación de los problemas que se le 
presenten, porque no cuenta con el tiempo suficiente que ellos requieren 
para ayudarlos, de aquí que no acepte las indicaciones de intervención que 
les proporcione el maestro de apoyo. 
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• Las orientaciones dadas por el maestro de apoyo no son aceptadas por el 
maestro de la escuela regular por rivalidad profesional, el maestro de apoyo 
no siempre tiene la preparación profesional para dar este tipo de 
indicaciones, debido que se reubicaron los profesionales de los distintos 
tipos de servicio de educación especial sin ninguna planeación quedando 
psicólogos, maestros de lenguaje o pedagogos sin experiencia realizando 
esta función . 

• En cuanto a la orientación de padres de familia , la misma escuela pone 
obstáculos para seguir un programa de asesoramiento. debido a que no 
permite el ingreso de los mismos a la escuela cuando son requeridos por el 
personal especial izado. 

• Los maestros de la escuela regular en algunos casos no fueron informados 
de estos cambios y no se les dio capacitación para enfrentarse a este nuevo 
sistema. 

• La escuela regular no presta apoyo material a las unidades y por lo tanto lo 
que pudiera ser un aula de apoyo, se convierte en cualquier espacio que no 
ofrece las condiciones requeridas para el trabajo. 

• El personal de educación especial es insuficiente para llevar a cabo este 
trabajo, en ocasiones ni los maestros de apoyo son los mínimos requeridos 
para el trabajo, lo mismo sucede con el equipo técnico ya que uno solo 
tiene que atender cinco escuelas. 

• Bajo estas circunstancias de trabajo no se puede considerar que se este 
dando solución al problema, existe la tendencia de buscar apoyo particular 
en los casos que se tengan los recursos económicos, en los demás no se 
resuelve el problema. 

La educación especial indica que a través de los años ha . 
habido distintos modelos de atención que han evolucionado desde el 
asistencial , posterionnente el médico terapéutico y finalmente el educativo . 
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5.1. El modelo asistencial. 

"Cons idera al sujeto de educación especial un minusválido 
que requiere de apoyo permanente, esto es, de ser asistido todo el tiempo y 
toda la vida. Por lo regular, considera que un servicio asistencial idóneo es 
posible en las condiciones que ofrece un internado. Se trata de un modelo 
segresionista". ( 4) 

Este modelo es o fue funcional para los alumnos que 
presentan discapacidades específicas y que asisten o asistían a escuelas de 
educación especial según el tipo de problema, en la actualidad siguen 
existiendo bajo el nombre de Centros de Atención Múltiple, por aceptar en 
ellos cualquier tipo de discapacidad y no ofrecer un servicio especializado en 
alguna de las discapacidades. Sin embargo se hace la observación que a nivel 
de escuelas o servicios públicos nunca existieron los internados. 

5.2. El modelo terapéutico: 

Considera al sujeto de educación especial un atípico que 
requiere de un conjunto de correctivos, es decir, de una terapia para 
conducirlo a la normalidad. El modo de operar es de carácter médico, o sea, a 
través de un diagnóstico individua l se define el tratamiento en sesiones, cuya 
frecuencia está en función de la gravedad del daño o atipicidad. También se 
hacen recomendaciones al maestro que funciona como un auxiliar o 
paramédico o, en otros términos como terapista. Más que una escuela para su 
atención requieren de una clínica. (5) 

En lo que respecta a este modelo existían en las escuelas de 
discapacidades específicas un equipo multidisciplinario, en el cual cada 
especialista realizaba su función y el maestro actuaba como tal en ocasiones 
con datos ofrecidos por el médico o el psicólogo y el peso mayor en cuanto a 
su atención era proporcionado por éste en un ambiente escolar y no de clínica. 

En lo relacionado a problemas de aprendizaje de cualquier 
índole, ya sea retraso escolar o problema específico de aprendizaje, la atención 
era a nivel clínico, con sesiones determinadas por el grado de alteración del 
problema y se acudía al médico, psicólogo, terapista de lenguaje y de 
aprendizaje, en sesiones individuales o de grupos pequeños. Desde mi punto 
de vista este modelo era apropiado y funcionaba en los centros 
psicopedagógico, los resultados eran evidentes ya que el nii'io podía ser 
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atendido de manera personal evitando las distracciones propias de su problema 
e integrarse a l au la esco lar con las deficiencias superadas. 

5.3. El modelo educativo: 

Asume que se trata de un sujeto con necesidades educativas especiales. 
Rechaza los términos minusválido y atípico por ser di scriminatorios y 
estigmatizantes. La estrategia básica de educación espec ial , en este caso 
es la integración y normalización , con el propósito de lograr el 
desarrollo y la mayor autonomía posible del sujeto como individuo y 
como persona que conviva plenamente en comunidad. La estrategia 
educativa es integrar al sujeto con el apoyo educativo necesario, para 
que pueda interactuar con éxito en los ambientes socioeducativos, 
primero y sociolaborales después. Existen estrategias graduadas para 
ellos, y se requiere de un grupo multiprofesional que trabaje con el niño, 
con el maestro de la escuela regular, con la familia y que a su vez 
elabore estrategias de consenso social de aceptación digna, sin rechazo, 
ni condescendencias. Esta concepción se nutre del principio ético del 
derecho equitativo, no excluyente. También del desarrollo moderno de la 
psicopedagogía y del desarrollo del currículum escolar. ( 6) 

Este modelo educativo fue asumido por compromisos de 
índole político a nivel internacional basados en la globalización. Los·países en 
ponerlo en práctica inicialmente fueron los de primer mundo, donde los 
apoyos prestados a este plan de trabajo han sido importantes a nivel de 
recursos materiales, técnicos y humanos, lo cual no ha sucedido en nuestro 
país donde las carencias se observan en los tres niveles, de tal forma que desde 
e l punto de vista teórico es un proyecto adecuado porque además in vol ucra 
una serie de instituciones a nivel salud, laboral y social que no han han 
logrado una buena coordinación por las deficiencias que a su vez ellos 
ofrecen. A nive l práctico me atrevo a decir que no está funcionando por todo 
lo expuesto. 

Las adecuaciones curriculares son uno de los 
impedimentos básicos que no se han podidos manejar en forma adecuada, 
principalmente con los alumnos de problemas específicos de aprendizaje ya 
que las realizan disminuyendo contenidos, cuando lo que se requiere es 
realizar adaptaciones metodológicas y utilizar estrategias diversas. Lo mismo 
se puede decir de la evaluación del niño con problemas espec íficos de 
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aprendizaje que debe someterse a evaluaciones que contengan la mi sma 
temática curricular, organizadas de acuerdo a la estrategia que se s iguió. 

Este último modelo educativo hace alusión a la integración de los niños con 
discapacidades específicas que en este tema no se incluyen. 
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CAPITULO VI 

ANÁLISIS DE 50 CASOS DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE. 

6.1 . Planteamiento. 

Lo que se quiere resaltar en este trabajo es la definición del problema 
específico de aprendizaje, como una alteración que afecta de manera 
importante a los niños que lo padecen por las implicaciones que tiene, 
convirtiéndose de esta forma en un problema que tiende a ser incomprendido 
por todas las personas que guardan una relación directa e indirecta con el tipo 
de aprendizaje que desarrollan estos niños. 

En las escuelas existen niños que no pueden ir al mismo 
nivel de sus compañeros, en cuanto al cumplimiento del contenido 
programático, pese al esfuerzo que sus maestros realizan para tratar de 
ayudarlos, propiciando el abandono en su empeño por nivelarlos con el resto 
del grupo. Estos niños corresponden a una minoría ya que en otros casos se 
observa respuesta por parte de los alumnos que presentan un déficit. En esta 
minoría se presenta una situación muy compleja, convirtiéndose en los 
enigmáticos por el resto de sus compañeros, de los maestros y de los mismos 
padres de familia que son presionados en la escuela por considerar que se trata 
de un problema de índole emocional, los compañeros los conceptualizan como 
los "burros" del grupo, los maestros a su vez, de indisciplinados y los mismos 
padres de irresponsables. 

A través del tiempo que he podido tratar a estos niños he 
sido testigo del malestar que les provocan al no poder dar respuestas a las 
demandas de la escuela y del grupo familiar y social en el que se 
desenvuelven. Por tal motivo es mi intención aclarar cuál es el origen y las 
caractenst1cas que presentan los niños con problemas específicos de 
aprendizaje, así como su atención para que se les pueda dar ün tratamiento 
sano que no complique más su situación, ya de por sí dificil para ellos. 

En función de lo expuesto parto de las siguientes hipótesis 
cuya pretensión va dirigida a la comprensión clara de aquellos que tengan que 
enfrentarse a un problema de esta índole. 
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6.2.- Hipótesis . 

1. Los niños con problemas especi ticos de aprendi zaj e 
presentan una disfunción cerebral. 

2. Los niños con problemas específicos de aprendizaje 
presentan alteraciones principalmente en e l área de lenguaje o de cálculo. 

3. Los niños con problemas específicos de aprendi zaje 
presentan déficit de atención . 

4. Los niños con problemas específicos de aprendizaje 
presentan capac idades intelectuales normales, por arriba de lo normal o 
subnormales . 

5. Los n111os con problemas específicos de aprendizaje 
presentaron alguna alteración en su desaiTollo evoluti vo. 

6. Los niños con problemas específicos de aprendizaje no 
presentan problemas perceptuales. 

7. Los niños con problemas específicos de aprendi zaje 
presentan problemas de integración de la información. 

8. Los niños con problemas específicos de aprendizaje no 
son efecto de problemas emocionales. 

9. Los niños con problemas de aprendizaje se manifiestan a 
temprana edad en niveles preescolares . 

6.3 . Características de la población. 

Los casos que se analizan en e l presente trabajo 
constituyen un número de cincuenta, pe1tenecían a un archivo del Centro de 
Diagnóstico y Canalización de la Coordinac ión de Educación Especial No. 5. 
donde acudían niños que solicitaban e l servicio de evaluación por presentar 
problemas de aprendizaje, remitidos por la escuela donde estaban inscritos o 
por a lguna otra institución de servicios de salud. 
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Estos niños en su mayoría pertenecían a escuelas regulares 
de nivel bás ico del estado: Preesco lar y primaria, a excepción de uno s in 
escolaridad y otro que as iste a escuelas de educación especia l, los cuales 
fueron elegidos al aza r para la muestra . Los niños de Preesco lar habían sido 
atendidos previamente en el (CAPEP) Centros de Atención Preventiva de 
Preescolar donde se les había detectado básicamente problemas de lenguaje y 
coordinación motri z; los de primaria eran niños que ofrecían serios problemas 
en su rendimiento escolar. 

Todos ellos v1v1an en la Delegac ión Benito Juárez y 
Coyoacán, los Centros de Diagnóstico y Canalización estaban organizados 
según delegaciones para su atención, y en este caso les correspondían las antes 
mencionadas. su ni ve l soc ioeconómico y cultural pertenecía a la clase baja o 
media baja, la mayoría de los padres alcanzaban una escolaridad de primaria, 
algunos s in escolaridad y es mínimo el porcentaje que rebasa estos niveles. La 
ocupación de los padres estaba orientada al trabajo doméstico, laboral en la 
rama de obreros, algunos empleados o comerciantes y muy pocos en actividad 
profesional. La familia era numerosa lo que no permitía una mayor atención a 
los hijos en sus necesidades en general. También se presentaban problemas de 
alcoholismo y familias disfuncionales. 

Los niños de esta muestra tienen edades cronológicas entre 
5 ai'ios 9 meses y 16 ai'ios. Es una población mixta coristituida por 20 niñas y 
30 niños. 

6.4. Desarrollo. 

6.4.1. Procedimiento. 

Para lleva r a cabo el presente trabajo se obtuvo una 
muestra de cincuenta expedientes correspondientes al Centro de Orientación, 
E.valuación del Depa11amento de Educación Especial No. 5 que funcionaba en 
atención a la población de las Delegaciones Políticas de Benito Juárez y 
Coyoacán, él cual dejó de existir a partir de la reest ructuración que se llevó a 
cabo en el sistema de Educación Espec ial , estos expedientes fueron obtenidos 
al azar, pero todos ellos presentaban en común evaluaciones practicadas a 
niños por presentar problemas de aprendizaje. Contienen en su mayoría 
exploraciones de índole psicológica, pedagógica, en algunos casos exploración 
social y médica. Se puede notar ciertas variaciones en algunos de ellos debido 
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a que son expedientes de otras instituciones que eran remitidos al centro, 
principalmente de los Centros de Atención Preventiva de Preesco lar. 

El contenido de la evaluación psicológica, está compuesto 
por una entrevista, prueba de inteligencia WISC-RM ( Wechsler Revisión 
Mexicana ), o la Prueba de inteligencia Terman Merrill o Goodenough y e l 
desarrollo evolutivo evaluado a través de la representación gráfica de la Figura 
Humana. La prueba de la función guestáltica de Bender, interpretada a través 
de la escala de Koppitz, también contiene pruebas proyectivas que no fueron 
incluidas para su análisis debido a la falta de criterios homogéneos en su 
interpretación . 

En el área de Pedagogía los expedientes incluyen una 
entrevista con este enfoque, una exploración a través de la Prueba de 
Monterrey utilizada en niños que todavía no acceden a la lectura y escritura, ni 
tienen nociones de cálculo establecidos, también se utiliza una prueba 
académica para examinar a niños que ya tienen conocimientos adquiridos, 
pero con déficits. 

Los e:wedientes que manejaron infonnación de trabajo 
social y médica lo hicieron a partir de historias clínicas. 

El trabajo se inició con un análisis que permitió el recue nto 
de datos en cada área, para posteriormente manifestarlo por medio de g ráficas 
y buscar la relación con el planteamiento y las hipótesis. 

Se fundamentó todo el trabajo con argumentos teóricos de 
diferentes autores y posteriormente se realizaron las conclusiones y 
sugerencias al respecto. 

6.5. Análisis de datos. 

6.5.1. Análisis de aspectos generales. 

Las edades de los nmos que part1c1paron en la muestra 
están comprendidos entre los cinco y dieciséis años, habiéndose presentado la 
mayor frecuencia entre los seis y siete años, debido a que son las edades que 
marcan el ingreso a la actividad escolar, y es el momento en que el maestro 
puede detectar a los alumnos que no funcionan igual al resto del grupo, 
confirmando de esta manera que un problema específico de aprendizaje se 
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manifiesta a temprana edad y no como se tiene la idea que es necesario que los 
niños hayan cursado ciertos grados escolares. La frecuencia de ninos con 
dificultades de aprendi zaje tiende a disminuir a partir de los once años de edad 
en la muestra, tomando en cuenta que es dificil que apenas se identifique un 
problema a esta edad . En la muestra se observa un niño de dieciséi s años, que 
pe11enece a una esc uela de educación especial en el área de deficiencia mental. 

La esco laridad de los niños coinciden con una mayor 
incidencia en los primeros años esco lares, la grafica muestra que pertenecen a: 

Preescolar 
Primer año 
Segundo año 
Tercer año 
Cuarto año 
Quinto año 
Educación especial 
Sin escolaridad 

16 casos 
18 casos 
3 casos 
4 casos 
3 casos 
4 casos 
1 caso 
1 caso 

Se puede considerar que de preescolar a cuarto año es 
cuando se descubren con mayor frecuencia las alteraciones en el proceso de 
aprendizaje, princ ipalmente porque se ingresa a una competencia académica 
que requi ere de la presenci a de muchas funciones que se encuentran 
disminuidas, moti vo por el cual estos niños no pueden responder de manera 
adecuada en un mundo que exige de ciertas habilidades que les es difícil poner 
en Juego. 

En las entrevistas rea li zadas a los padres de familia se 
ins istió sobre e l moti vo de consulta por el cual asistían al Centro para una 
evaluación, los datos proporcionados coinciden con: 

Problemas de aprendizaje 
Problemas de lenguaje 
Problemas emocionales 
Problemas de conducta 
Problemas de atención 
Problemas de psicomotricidad 

40 casos 
20 casos 

1 caso 
11 casos 
9 casos 
1 caso 

El motivo de consulta mayor por el que asisten a una 
valoración es el problema de aprendizaje, que ya se expresó de alguna forma 
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PROBLEMAS 
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lenguaje 
emocionales 
conducta 
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40 
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1 
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1 

Motivo de consulta 
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en su casa o en la escuela, el segundo corresponde al lenguaje, s iendo éste un 
dato importante, ya que cualquier disgra fia o dislexi a tendrá como antecedente 
una alteración en esta área, posteriormente el problema de conducta, que se 
puede re lacionar con la fa lta de atención y que los padres no lo pueden definir 
de manera precisa y el maestro es a su vez poco tolerable con el a lumno con 
problemas de conducta de ta l forma que se lia podido observar que e l maestro 
puede mantener un alumno con problemas de aprendizaje, pero cuando éste se 
asocia al de conducta es enviado inmediatamente a una institución para su 
atención , e l problema de atención es también identificado y los menores 
corresponden a los problemas emoc ionales y de ps icomotri c idad , és te último 
es difícil de ser va lorado por el padre de familia. 

Los datos suman cantidades mayores a ci ncuen ta, debi do a 
que es difícil encontrar sólo un problema específico de aprendizaje puro, 
siempre estará unido a otras alteraciones, de tal manera que el padre de familia 
indica siempre varios motivos. 

Las causas de las alteraciones del proceso de aprendizaje 
encontradas en este trabajo obedecen a perturbaciones encontradas en la etapa 
prenatal , perinatal o postnatal y algunos padres señalan el problema 
emocional. 

Entre los primeros se refirieron a todas aque ll as 
alteraciones re lacionadas con problemas congén itos y hereditarios 
provocados: por alguna alteración durante la gestación por padres alcohólicos, 
desnutrición, madre hipe11iroidea, padres de edad avanzada, drogadictos, 
presencia de amenaza de ab011o y los hereditarios por diabetes en la familia , 
parientes con problemas de aprendizaje y lenguaje, primo sordomudo, 
hermano con retraso mental y parálisis cerebral y tío materno con epi lepsia. 

El segundo grupo lo constituyen las causas perinatales, 
rel ac ionadas con sucesos que se presentan en e l momento del nacimiento y 
que provocan generalmente hipoxia o anoxia, dejando corrio secue la alguna 
di s función cerebral que sue le manifestarse en muchos casos en problemas de 
leng uaje de coordinación motri z, de aprendizaje, de conducta o de atención. 
Esta falta de oxigenación se puedo deber a trabajo de parto prolongado, 
cordón umbilical circular, pa110 gemelar, sufrimiento fetal, utili zac ión de 
forceps, ingestión de líquido amniótico, cesárea aplicada tardíamente en la 
cual se presentó previamente trabajo de parto prolongado, eclampsia, pa110 
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ANTECEDENTES 

FRECUENCIA 
PRENATALES 10 
PERINATALES 28 
POSTNATALES 11 
HEREDOFAMILIARES 17 
EMOCIONALES 22 

ANTECEDENTES 

28 

11 

ÍD PRENATALES PERINATALES 
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prematuro, parto atendido en domicilio , e mbarazo con placenta previ a o 
c1anos1s. 

Entre las causas postnatales se señalan corno las más 
comunes: traumatismos craneoencefálico, crisis febriles con convulsiones, 
desnutrición, ictericia, permanencia en incubadora (éstas dos últimas obedecen 
a inmadurez), anemia, síndrome de Silver Russe ll que produjo deficiencia 
mental. 

Las causas emocionales que mencionaron los padres de 
familia corno s ignificativas responden a: padres separados, probl emas en la 
relación de pareja, alcoholismo, defunción de algunos de los padres, 
embarazos no deseados, gestas de padres diferentes e hijos adopti vos. 

Las causas que presentan mayor incidenci a según la gráfica 
corresponden a las perinatales, lo cual se puede explicar por una deficiencia en 
los servicios sociales donde no se ofrece una atención de calidad debido a 
situaciones presupuestarias o a burocratismo, no dándole al paciente el trato 
que éste requiere, y las medidas que se toman son de lo más inapropiadas, 
teniendo corno consecuencia lo que ya se señaló anteriormen~e. Interviene 
además un factor educativo que le impide al pac iente reclamar sus derechos de 
atención apropiada. 

La segunda causa que actúa como propiciadora de 
disfunciones cerebrales se refiere a las prenatales, considerando a las 
heredofamiliares dentro de este grupo. De ta l forma que, por causas genéticas 
o congénitas en el proceso de desarrollo de la gestación se producen 
alteraciones en su organización cerebral dando como resultado limitaciones en 
algunas actividades, entre las que se pueden mencionar el aprendizaje. 

De acuerdo a los datos proporcionados por los padres de 
familia sobre las causas del problema de aprendizaje se mencionaron, factores 
emocionales , lo que la ubica en un tercer lugar, dadas las condiciones soc io 
culturales y económicas del grupo, es normal que lo consideren como un 
determinante de problemas de aprendizaje, ya que siempre se presentarán 
dificultades de índole económica, de padres separados madres solteras o 
conflictos familiares , atribuyendo a la alteración a estas situaciones. 

Los datos demuestran que el origen de dificultades de 
aprendizaje con menor incidenci a se re lac ionan con factores postnata les , a 
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consecuenc ia de eventos acc identa les en la vida de l niño después de l 
nacimiento. 

A consecuenc ia de los factores que ac túan como 
dete rminantes de una di sfunción cerebra l se presentan en estos niños 
a lterac iones en su desarroll o evo luti vo, en la muestra se pudo observar los 
siguientes datos en cuanto a l retraso en el desarro llo : 

Control de cue ll o 
Sedestación 
Bipedestac ión 
Marc ha 
Lenguaje 
Control de esfí nteres 

13 casos con a lterac iones 
13 casos 
1 O casos 
13 casos 
34 casos 
19 casos 

Se puede observar que en un número signifi cati vo de casos 
se presentaron retrasos en e l área psicomotriz, la cual repercutirá en la etapa 
esco lar provocando problemas de coordinac ión motriz, el lenguaje es uno de 
los indicadores más sobresa li entes y que tiene relac ión con el aprendizaje 
posterior de la lectura, escritu ra y cá lculo. E l retr~so en el control de es fínte res 
a l igual que los demás denota un c ierto grado de inmadurez. 

Como ya se mencionó anteriormente, estos rnnos se 
desenvuelven en un ambiente poco estimulante desde el punto de v ista soc ial , 
cultural , educativo y económ ico, en s u mayoría son hijos de padres con un 
nive l de escolaridad muy bajo que no les permite ubicarse en una pos ic ión 
labora l que solvente las neces idades bás icas de la fa milia, en cuanto a 
a limentac ió n, serv ic ios de salud , cond ic iones adecuadas de v ivienda y desde 
luego los incentivos y los mate ri a les educativos que favo rezcan su 
aprovechamiento esco lar. La gráfica de esco laridad muestra que el mayor 
número de padres de familia han cursado estudios de primari a, s iguiendo en 
orden de frecuencia los que han estudiado la secundaria, dentro de la 
exigencia de niveles educativos actua les se les puede ubi car con una 
formación escola r bás ica; los que han ejercitado carreras técni cas 
corresponden a ocho casos, preparatoria s iete, profesiona l once y sin 
escolaridad nueve. Se observa de una manera general una mayor preparación 
académica en las madres. No se dan los datos de los cincuenta casos a l 
respecto debido a que no aparecen anotados en la entrevista. 
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RETRASO EN DESARROLLO 

NO SI 
CONTROL DE CUELLO 37 13 
SEDEST ACION 37 13 
BIPEDESTACION 40 10 
MARCHA 37 13 
LENGUAJE 16 34 
CONROL DE ESFINTERES 31 19 
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6.5.2. A ná li s is de aspectos inte lectua les. 

Para poder eva luar la capac idad inte lectua l en e l Centro de 
Diagnósti co y Cana lizac ión se utili zaron tres instrumentos bás icos, la prueba 
de inte li gencia WISC-R-M , la prueba de inte li gencia de Terman Merrill y e l 
desarroll o intelectua l v isto a través de la representac ión de la fi g ura humana. 

La prueba de inte li gencia W lSC- R-M es una adaptac ión 
que rea li za la educac ión especia l en Méx ico sobre la prueba estandari zada y 
rev isada po r Wechsler en Estados Unidos. 

La pun tuac ión de cada uno de los reac tivos de las esca las 

que confo rman e l test tanto verbales como ej ec uti vos da como resultados 
coc ientes inte lectua les verbales ejecuti vos y tota les. Los to ta les o frecen los 

sigu ientes rangos. ( 1) 

Coc ientes inte lectua les de 130 y por encima 
120 a 129 
11 0 a 11 9 
90 a 109 
80 a 89 
70 a 79 
69 y hac ia abaj o 

M uy superior 
Superior 
Arri ba del norma l 

ormal 
Abajo de l norma l 
Limítro fe 
Defic ienc ia Menta l 

De la muestra 13 niños fueron va lorados con esta prueba y 
los resultados reportaron: 

orma les 
Abajo de l norma l 
Limítro fes 
De fi c ientes menta les 

J casos 
2 casos 
6 casos 
2 casos. 

Se puede observar en los cuadros de registro de datos y las 
gráficas que en todos los casos el cociente inte lectua l ejecuti vo está por 
enc ima de l coc iente inte lectua l ve rba l, lo cua l es un indicador importante 
dentro de los problemas específi cos de aprendi zaj e, ya que seiia la e l á rea de 
leng uaj e con cie rto dé fi c it, reafirmando de esta manera que la a lterac ión del 
lenguaje es un síntoma básico para detectar estos pro blemas a temprana edad. 
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Edad Croo. Edad Mental C. l. 
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6 4 83 
6 4 72 
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11 6 60 
6 5 83 
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La prueba de Terman Merrill es un instrumento de 
va loración para obtener edades mentales y cocientes intelectua les. Los rangos 
uti 1 izados en esta prueba corresponden a la siguiente clasi ti cac ión: (2) 

130 
120- 129 
110-119 
90-109 
80-89 
70-79 
50-69 
30-49 
29 hacia abajo 

Muy superior 
Superior 
Normal Brillante 
Normal 
Subnormal 
Limítrofe 
Deficiencia Mental Superficial 
Deficiencia Mt? ntal Media 
Deficiencia Mental Profunda 

Con esta prueba fueron valorados 14 niños de la muestra , 
que coinciden en su mayoría con edades cronológicas menores, debido a que 
la prueba se utiliza con mayor frecuencia en niños preescolares o sin 
escolaridad, obteniéndose los siguientes resultados. 

Subnonnales 
Limítrofes 
Deficientes Mentales Superficiales 

7 casos 
5 casos 
2 casos 

A través de la representac ión gráfica dt? la fi gura humana 
se pudieron obtener datos sobre el desarrollo intelectuales de los niños de la 
muestra, la interpretación que se utili zó fue la de Koppitz. cuyos niveles de 
capacidad intelectual están dados por los puntos que conforman los elementos 
de la fi gura humana. Los rangos están en función a la siguiente tabla: (3) 

Puntaje DFH 
8ó7 

6 
5 
4 
3 
2 

lóO 

Nive l de capacidad mental 
Normal alto a superior (C.!. de 11 O o más) 
Normal a superior (C.I. 90-135) 
Normal a normal alto (C.I. 85 -120) 
Normal bajo a normal (C.1. 80 a 11 O) 
No rmal bajo (C. I. 70-90) 
Borderline (C.l. 60-80) 
Mentalmente retardado 

Esta prueba fue ap licada a 41 niños de la muestra 
obteniéndose los siguientes resultados: 

139 



Norma l a lto a superior 
ormal a superior 

Normal a norma l a lto 
Norma l bajo a normal 
Norma l bajo 
Borderline 
Mentalmente retardado 

1 O casos 
4 casos 
4 casos 
7 casos 
6 casos 
4 casos 
6 casos 

A nueve casos se les ap licó e l Test de la Figura Humana, 
pero su interpretac ión fue realizada con la escala de Goodenough, cuyos 
resu ltados son dados en función de edades mentales y coc ientes inte lectuales: 
Se repo11aron los sigui entes datos: 

Edades cronológicas Edades mentales Coc ientes intelecua les 

6-2 5-3 85 
6-1 5-6 90 
6-3 6-0 90 
6-7 5-0 86 
6-5 5-9 90 
6-1 5-3 86 
6-4 4-9 75 
5-1 1 4-6 76 
6- 11 5-9 83 

De acuerdo a los resultados de las evaluaciones con la 
figura humana se puede observar que únicamente se reportan se is niños con 
deficiencia mental. 

En cuanto a los resultados generales de la valorac ión 
intelectual se concluye que en la .muestra ex isten niños con capacidad 
intelectual por arriba de lo normal , normal, subnormal y limítrofe y so lo seis 
casos corresponden a una categoría no considerada como problema específico 
de aprendi zaje. 

6.5.3 Análi s is de factores de madurac ión. 

La exp lorac ión de los factores madurativos fue 
determ inada por la Prueba de maduración de la función guestá ltica de Bender, 
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Niveles de Maduración Frecuencia 
Menor de 4 1 
4.0-4.1 3 r-

4.2-4.5 o 
4.6-4.7 1 Niveles de Maduración 

4.8-4.9 4 
4.10-4.11 1 
5.0-5.1 3 
5.2-5.3 6 
5.4-5.5 7 
5.6-5.8 3 
5.9-5.11 3 
6.0-6.5 4 - --
6.6-6.11 4 
7.0-7.5 3 

9.CW.11 

7.6-7.11 2 8.6-8.11 

8.0-8.5 1 
8.6-8.11 o 8.0.S.5 

9.0-9.11 3 7.6-7.11 

7.0.7.5 

6.6-6.11 

6.Q.6.5 

5.% .11 

5.6-5.8 

@f'!-ecuencia J 1 

5.46.5 

5.2-5.3 

5.0-6.1 

4.10-4.11 

4.8-4.9 

4.6-4.7 

4.2-4.5 

4.0-4.1 

Menor de 4 

o 5 10 



con la esca la de interpretación de Koppitz, debido a criterios manejados en 
educación especia l, en esta prueba se tomó en cuenta el ni ve l de maduración 
de cada uno de los niños que fueron va lorados en este sen tido y los 
indicadores de disfunción cerebra l que proporciona el mi smo instrumento, 
motivo por el cual es una prueba de gran utilidad en el diagnóstico de niños 
con problemas específicos de aprendi zaje. Estos indicado res se refieren a: 
distorsión de la forma , que se manitiesta por sustituir puntos por redondeles, 
omitir ángulos en las figuras que los tienen, y de manera general desorgani zar 
el patrón; la rotación, se hace girar la figura en 45° o más ; la integrac ión 
consiste en desintegrar la forma separándola de los elernc'ntos que la 
conforman como un todo y la perseveración que se identi ti ca por la tendencia 
a prolongar las formas , la presencia o no de estos indicadores permite una 
puntuación que proporcionan niveles de maduración , y los indicadores antes 
mencionado refieren la probabilidad de disfunciones cerebrales. 

Las normas utilizadas en los niveles de maduración 
obedecen a la sigu iente tabla: ( 4) 

Puntuación Edad Puntuación Edad 
Bender Equivalente Bender E qui valen te 

21 >4.0 10 5.6/5.8 
20 4.0 9 5.915 .11 
19 4.1 8 6.0/6.5 
18 4.2/4.3 7 6.6/6.1 1 
17 4.4/4.5 6 7.017 .5 
16 4.6/4.7 5 7.6/7.11 
15 4.8/4.9 4 8.0/8.5 
14 4.10/4.11 3 8.6/8.1 1 
13 5.0/5.1 2 9.0/9.11 
12 5.2/5.3 1 1O.O/ !0. 11 
11 5.4/5.5 o 11 .0/ 11.11 

Los resultados obtenidos a través de este test. indican que 
la mayoría de los niños obtienen un nive l de madurac ión inferior a su edad 
cronológica, marcando un frecuencia significativa entre 5.4/5.5 y 5.2/5.3. Las 
edades se presentaron desde <a 4 hasta 9.0/9. 11 . los indicadores encontrados 
corresponden a : 
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Indicadores 
Distorsión de la forma 
lntearación 
Rotación 
Perseveración 

Frecuencia 
51 
38 
42 
25 

Indicadores de Disfunción Cerebral 

1 

o Distorsión de la 
forma 

1 o Integración 

O Rotación 

O Perseveración 



Distors ión de la forma 
Rotación 
Integración 
Perseverac ión 

50 casos 
42 casos 
38 casos 
25 casos 

A partir de estos datos se puede notar la importanc ia de 
niveles de madu rac ión baja, con indicadores de di sfunción cerebra l que se 
manifiestan en todos los casos y su repercusión en el aprendi zaje. 

6.5.4. Análi s is de factores emocionales . 

En cuanto a la exploración de aspectos afectivos, dada las 
caracten st1cas de las pruebas en cuanto a su carencia de estructurac ión, es 
dificil proporcionar los datos en cuanto a parámetros cuantitativos ya que su 
interpretación está más relacionada con aspectos cualitativos, so lo se 
contemp laron aquellos indicadores que hacen ver algunas alteraciones de la 
persona lidad y que reflejan la conducta del niño en su ambi ente esco lar. Los 
rasgos más sobresal ientes obedecen al siguiente reporte: 

Agres ión 19 casos 
Inquietud 1 1 casos 
Inseguridad 1 1 casos 
Tim idez 9 casos 
Angusti a 6 casos 
Ansiedad 6 casos 
Miedo 3 casos 
Retraim iento 3 casos 
Tensión 3 casos 
Sentimientos de inadec uación 3 casos 
Pasividad 2 casos 

El 111no con problemas de aprendizaje está suj eto a 
presiones de ex igencia en su rendimiento, es objeto de burlas constante y 
di fici !mente se entiende su respuesta académica, razón por la cual actúa con 
es tos mecanismos que utili za como defensa en su incomprensión del ambiente 
que lo circunda . 
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Indicadores Emocionales 
Miedo 
Angustia 
Timidez 
Retraimiento 
Agresión 
Ansiedad 
Pasividad 
Inquietud 

Tensión 
Inseguridad 
Sentimientos de inadecuación 

Frecuencia 
3 
6 
9 
3 

19 
6 
2 
11 
3 

11 
3 

Indicadores Emocionales 
1 

1 

l \o Miedo 

/o Angustia 

1 Timidez 

1 O Retraimiento 

lo Agresión 

lo Ansiedad 

O Pasividad 

¡•Inquietud 

/o Tensión 

1 

1 I 
11 

1 / 

1 

1 Dlnseguridad 1 

1 O Sentimientos de] 
inadecuación 



6.5.5. Aná li s is de aspec tos pedagógicos. 

Área de matemáticas . La exploración de esta á rea se 
real izó a través de dos instrumentos: La prueba de Monterrey y una prueba 
académ ica. La primera fue e labo rada y estandarizada por Educación Especial 
en Monterrey, motivo por el cual lleva su nombre y fue basada en la teoría de 
Piaget, es ap licable a niños que no tienen conocimientos de cálculo ava nzados 
e investiga las nociones básicas que e l niño debe poseer para ingresar a estos 
conocimientos como son: c las ifi cac ión lógica, seriación y conservac ión de la 
ca ntidad. La prueba académ ica está basada en los conoci mientos que e l debe 
tener de acuerdo a l ni ve l esco lar que cursa . En re lac ió n a e llo la primera se 
ap li có a niños que egresaban de preescolar, a los que no tenían escolaridad o 
que cursaban el primer año presentando difi cultades para acceder a las 
nociones elementales de cálculo y la académica a niños que estaban en a lg ún 
ni ve l de escolaridad primaria pero que fueron reportados con problemas . Los 
resultados obtenidos en la prueba de Monterrey obedecen a los siguientes 
datos : 

Niños examinados 32 
No lograron la c las ificac ión 32 
No lograron la seriac ión 29 
Sin conservación de la cantidad 3 1 
Si lograron la se ri ación 3 
Con conservación de la cantidad 

Estos conocimi entos son imparti dos y adquiri dos en el 
jardín de niños, por lo tanto con este instrumento se detecta a temprana edad 
que sus posibilidades para ingresar a las operac iones num éricas serán 
deficientes. 

En la prueba académica sobre el manej o de la numeración 
los datos que se obtuv ieron fuero n los siguientes: 

Ni ños explorados 
Con resu ltados deficientes 
Con resultados eficientes 

48 
40 

8 

Respecto a las operaciones bás icas se revisaron un tota l de 
19 niños, los resultados obtenidos fu eron: 
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No res u e l ven la suma 
No resue lven la resta 

o resue lve n multi pli cac ión 
No resue lve n di vis ión 

9 
13 
17 
19 

Sí resuelven la suma 
Sí resuelven la resta 
Sí resue lven mu lti plicac ión 
Sí resue lven división 

10 
6 

o 

En cuan to a l manejo de fracciones con e l mi smo 
denominador de 12 casos revisados se obtuvieron los s ig ui entes datos: 

No resue lve n la suma 7 Sí resuelven la suma 5 
No resuelven la resta 9 Sí resuelven la resta 

.., 
-' 

o resuelven multiplicación 12 Sí resuelven multiplicación o 
No resuelven di vis ión 12 Sí resuelven di visión o 

Operac iones con fracciones utili zando di stintos 
denominadores de 12 casos exam inados los resultados coinciden con: 

No resuelven la suma 12 Sí resuelven la suma o 
No resue lven la resta 12 Sí resuelven la resta o 
No resuelven multipli cac ión 12 Sí resuelven multiplicación o 
No resuel ven di vis ión 12 Sí resuelven división o 

Tomando en cuenta estos datos es de suponer qué otro tipo 
de planteamientos matemáticos representa más problemas para su so luc ión 
como puede ser el enfrentarse a nociones de geometría en cuanto a reso lver 
formulas de perímetro y áreas , as í como poder descifrar e l conten ido de los 
problemas que tengan como base cualquie r operación de cálcul o. El análisis 
de aspectos matemáti cos es muy importante ya que constituye la base de la 
lógica de cualquier conoci miento, por ta l motivo para determinar una 
dificultad de aprendi zaje es importante inici ar la evaluación pedagóg ica a 
partir de esta área . 

Area de lenguaje. Al ig ual que en e l aspecto de 
matemáticas, esta área fue examinada a través de dos pruebas: la prueba de 
Monterrey y una prueba académica. Con los recursos de la primera se trata de 
averiguar la noción de l niño en cuanto al aspecto gramatica l de la palabra y de 
la oración escrita, ésto no implica e l conocimiento de fo nemas y gramemas 
como tal, ya que es ap licada a niños que no han adquirido la lectu ra y 
escritu ra, pero si que sean capaces de diferenciar su estructura aún cuando 
sean sustitu idas por s ímbolos diferentes marcando de esta manera la 
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Operaciones Númericas 
Suma 
Resta 
Multiplicación 
División 
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14 
12 
10 
8 
6 
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Fracciones 

Suma 
Resta 
Multiplicación 
División 

Mismo Denominador 
No Si 
7 5 
9 3 
12 o 
12 o 
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12 
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12 
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o 
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identifi cac ión o diferenciac ión de cada palabra según su función, de aquí que 
se maneja como función . 

La noc ión de la palabra escrita se rea li za por medio de un 
di ctado. tomando en cuenta que los niños al ingresar a la esc uela ll eva n un 
repe11orio de conocimientos adquiridos de manera natural. en este sentido el 
niño al esc ribir una palabra trata de expresarla a partir de un concepto propio y 
lo puede mani festar de una manera simbólica utili zando dibujos o por medio 
de signos que pueden ser círculos, líneas o letras que nada tiene que ver con la 
pa labra dictada, pero que son los recursos que posee para representarl a y 
finalmente lo realiza de manera alfabética, indicando que el niño ya estu vo en 
contacto con la iniciac ión a la escritura pero no la ha logrado plenamente, de 
tal manera que la representación que hace se acerca a lo que pudiera ser la 
esc ritura de la palabra no estructurándola totalmente, y usa cie11as 
aproximaciones alfabéticas. 

Escritura. Los indicadores más próximos a un problema de 
aprendi zaje, se refieren a la omisión de letras en la conformación de una 
palabra, sustituciones de las mismas, por ejemplo: casa-tasa, inversiones b x d, 
q x p, adi ciones papá-papal, uso inadecuado de espacio, que se traduce por una 
fa lta de separación entre las palabras o por no mantener una direcc ión lineal 
en la escritura, confusión de mayúsculas con minúsc ul as, todos estos 
indicadores están relacionados con las clasificaciones de las di sgrafias que 
anteri ormente se mencionaron . 

De acuerdo al análisis realizado se marcan los sigui entes 
resultados: 

Niños evaluados con nociones de escritura 18, presentan: 

Omi siones 1 1 
Sustituciones 13 
Inversiones 7 
Adiciones 4 
1 nadecuado uso del espac io 8 
Confunden mayúsculas con minúscul as 3 

Los niños que no han adquirido la lectura y escritura se 
eva luaron, 32 de los cuales: 

145 



Cálculo No Si 
Clasificación 32 o 
Seriación 29 3 
Conservación de la cantidad 31 1 
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Alteraciones Escritura 

Indicadores Frecuencia 
Omisión 11 
Sustitución 13 
Inversión 7 
Adición 4 
Espacio lnad 8 
Conf May-Mir 3 

Alteraciones Escritura 
-1 

Conf May-
Min. 

Espacio 
lnad 

1/) 
Cll Adición ... o ,, 
IV 
(J 

:s Inversión 
.5 

[ ITTr0Mncia J 

Sustitución 

Omisión 

o 5 10 15 

Frecuencia 

L __ 



No ti enen noción g ramatical de la oración escrita 
Con noc ión g ramatica l de la oración escrita 
No tienen noción gramati ca l de la pa labra esc rita 
Con noción de la palabra escrita 

27 
s 

24 (s imbólicos) 
8 (alfabéticos) 

Lectura.- Se exploró el nivel que guardan estos niños a 
través de la lec tura de un texto atendiendo al grado escol ar que cursan. 

Nifios evaluados 18, presentan e l sig ui ente resultado: 

Probl emas en el ritmo 9 
Lectura s ilábica 4 
Problemas en la velocidad 7 
No recuperan el contenido del texto 7 

Los resultados nos indican que en los nmos evaluados 
egresados de preescolar existe una clara tendencia a presentar problemas para 
acceder al proceso de lectura-escritura y que los nifios que ya cursan un grado 
escolar presentan problemas específicos de aprendizaje. 

6.5.6. Resultados: 

De acuerdo con las hipótesis, se puede confirmar que los 
ninos con problemas de aprendi zaje presentan di sfunción cerebral lo cual se 
puede corroborar con los datos obtenidos de los antecedentes donde la 
incidencia mayor se presenta en las causas prenatales y perinatales, así como 
los indicadores de di sfunción cerebral reportados por la prueba de Bender y 
las di screpancias entre el Cociente Intelectual Verbal y el Ejecutivo, siendo 
este último mayor, según el análisis cualitativo, la escala ejecutiva está 
relacionada con aspecto de organización perceptual y se involucra más con el 
hemisferio derecho, no así la parte de lenguaje que tiene que ver con 
alteraciones del hemi sferio izquierdo, donde tienen su asiento las funciones de 
lenguaje y cálculo. 

Se pudo observar notoriamente que todos los ninos 
prese ntaron problemas de lenguaj e escrito y de lectura, así como en el área de 
cálculo lo cual es privativo del problema específico de aprendizaje. 

El déficit de atención estuvo marcado en los datos 
obtenidos a través de las entrevistas y al encontrar a niños con capacidades 
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Alteraciones Lectura 

Indicadores Frecuencia 
Sin ritmo 9 
Silábica 4 
Veloc. lnad. 7 
No recupera 7 
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inte lectuales normales y subnormal es éste se convierte en un factor 
determinante de l problema especí fico de aprendizaje. 

El retraso en e l desarrollo evolutivo del niño con problema 
de aprendizaje preferentemente en e l área de lenguaje se convie11e en un 
indicador importante del problema específico de aprendizaje ya que está 
vinculado con cierto grado de inmadurez. 

No se manifestaron datos relacionados con percepciones 
v isuales, aud iti vas y propiocepti\ as como para considerar la percepción como 
un factor causal del problema específico de aprendizaje. El Wisc-R-M, nos 
indica a su vez cocientes intelectuales mayores en la escala ejecutiva que ti ene 
relación con la organización perceptual. 

El problema especifico de aprendizaje es un problema de 
integración, lo cual es comprobado con el test de Bender que actúa como un 
test de integración al percibir y ejecutar. La falta de estructuración de palabras 
escritas y leídas nos habla de esta falta de integración, así como la dificultad 
en la escritura de cifras. 

Aún cuando los datos relacionados con los factores 
emocionales están presentes no se pueden considerar corno causas debido a 
que estos niños s iempre están sujetos a presiones, lo que propicia que 
adquieran conductas defen sivas y, los padres al dar como motivo de consulta 
los problemas emocionales lo utili zan como situaciones proyectivas en 
función que son ellos los más afectados por sus condiciones de vida. 

Muchos de los casos pertenecientes a la muestra son niños 
que ya fueron detectados en Preescolar con problemas de adaptación al 
ambiente escolar, principalmente por a lteraciones en el área de lenguaje lo 
cual determina un comportamiento no adecuado al nivel que cursan, son los 
ni11os que en el sistema de educación especial anterior eran protegidos y 
atendidos desde su ingreso a primaria por considerarlos como probables 
sujetos con problema especifico de aprendizaje, lo cual indica que la detección 
se puede realizar a temprana edad. 
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CAPITULO Vil 

INTERVENCION Y TRATAMIENTO 

7.1. Intervención multidisciplinaria. 

En función de las causas que originan el problema específico de aprendi zaje y 
los efectos que el mi smo provoca, el tratamiento de estos niños debe ser 
interdisc iplinario, donde juegan un papel importante el médico, el pedagogo y 
el psicólogo. Sin embargo por considerar el problema con repercusiones 
importantes primordialmente en el ambiente escolar considero que la mayor 
participación la debe tener el pedagogo por ser el profesional que cuenta con 
los elementos didácticos para proporcionar la ayuda que le permita al niño 
superar sus dificultades. La intervención del médico se vuelve trascendente en 
aquellos niños que presentan probl emas de conducta y atención que no les 
permite concentrarse en los estímulos académicos que se les proporciona ya 
sea a nivel de nuevos conocimientos, de preguntas que exigen su participación 
al tener que elaborar una respuesta o entender las consignas que están 
presentes en un examen escrito y al tiempo señalado, porque otros estímulos a 
su alrededor logran distraerlo. La actuación del psicólogo corresponde a la 
modificación de conductas que tienden a ser inadecuadas por presiones, burlas 
y falta de entendimiento del problema de las personas que lo rodean . 

Se ha observado con mucha frecuencia que los padres de 
familia carecen de la información precisa que los conduzca a buscar 
soluciones acertadas cuando se enfrentan a este tipo de problemas y comienza 
en ellos un peregrinar constante y generalmente con la primera persona que 
acuden es con el psicólogo que no cuenta con las herramientas para actuar de 
manera resolutiva y comienza a atacar el problema de una manera 
unidimensional eligiendo únicamente el problema emocional, por tal motivo 
nunca se le dará solución y los padres tienen que recurrir a otros medios 
alternativos que en la mayoría de las veces no tienen que \ er con e l problema. 
Es mi intención precisar que el peso mayor de la intervenc ión de estas 
dificultades le corresponde a la Pedagogía. 

Cuando al padre de fa milia se le orienta debidamente en e l 
tratamiento del problema específico de aprendizaje los pronósticos del menor 
son buenos y estará preparado para continuar con su esco laridad en los niveles 
medios y superiores. Las recomendaciones generales estarían encaminadas a: 
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• Tener una intervención a temprana edad. 
• Es recomendable que el tratamiento pedagógico se realice de manera 

individual o en pequeños grupos, dado su problema de atención. 
• El tratamiento debe de ir encaminado a lograr una verdadera comprensión 

de los conocimientos, por lo que es impo1tante tener como fundamento las 
teorías cognoscitivas. 

• Es necesario establecer en estos niños hábitos de estudio y disciplinarlos en 
cuanto a sus actividades generales para que repercutan en las escolares. 

• Se le debe proporcionar orientación al padre de familia en cuanto a lo que 
significa el problema específico de aprendizaje con el objeto de que lo 
entienda y no se convierta en una persona represiva y agresiva con el niño 
y aumente su grado de ansiedad. 

• Esta orientación es necesaria también para los maestros, sobre todo en la 
actualidad donde el sistema educativo no tiene otra alternativa que 
ayudarlo y tratarlo en el aula. 

• Los niños que presentan inquietud, problema de conducta y falta de 
atención excesiva son candidatos a asistir con el neurólogo. 

• Estos niños a su vez podrían asistir con el psicólogo, al igual que los padres 
de familia, ya que en ocasiones la misma dinámica familiar se convierte en 
otro factor que aumenta la problemática. 

• El tratamiento a nivel particular implica un alto costo para el padre de 
familia. En la actualidad el sistema escolar nacional no proporciona estas 
condiciones por lo que la ayuda a estos niños se convierte en un problema 
casi sin solución para los que no cuentan con recursos para su apoyo. 

7.2. Intervención médica. 

Después de realizar un diagnóstico neurológico el médico 
estará en condiciones de actuar para proporcionar ayuda a los niños que lo 
requieran en este aspecto y que, como lo mencioné anteriormente, 
corresponden a niños con fuerte déficit de atención y actividad . 

Las características obtenidas por el diagnóstico del 
trastorno del déficit de la atención con hiperactividad son las siguientes: ( 1) 
1.- Inatención, 2.- Impulsividad, 3.- Hiperactividad, 4.- Iniciación antes de la 
edad de siete años, 5.- Duración de cuando menos seis meses, y 6.- Que no sea 
debido a esquizofrenia, trastornos afectivos o retraso mental severo o 
profundo. 
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Para establecer el diagnóstico de inatenc ión en e l nii'ío se 
requi eren cuando menos tres de las s ig ui entes caracten st1cas: 1. 
Frecuentemente no termina las cosas que inicia, 2. Con frecuencia da la 
impres ión de que no escucha, 3. Se di strae con facilidad. -l . Tiene diticultad 
para concentrarse en las actividades esco lares o en otras tareas que req ui eren 
una atención sostenida y 5. Ti ene dificultad para mantenerse en una ac ti vidad 
de juego. 

Para estab lecer e l diagnósti co de impul s iv idad se requi e re 
cuando menos de tres de las s iguientes características: 1. A menudo actúa 
antes de pensar, 2. Cambia constantemente de una actividad a otra, 3. Tiene 
dificultad para organizar su trabajo (lo cual no es debido a déficit cognitivo, 4. 
Necesita mucha superv isión, 5. Con frecuencia tiene que llamar la atención en 
la clase y 6. Tiene dificultad para esperar su tumo en juegos o s ituac iones de 
grupo. 

Para establecer el diagnóstico de hiperacti v idad se requiere 
cuando menos de tres de las s iguientes características : 1. Continuamente y en 
forma excesiva está corriendo, subiendo y bajando las cosas, 2. Tiene 
dificultad para mantenerse sentado sin moverse y se movili za constantemente, 
3. Tiene dificultad para quedarse sentado, 4 . Se mueve en exceso durante el 
sueño y 5. Con frecuencia está en acc ión como si fuera impul sado por un 
motor. 

La mayoría de los niños con problema específico de 
aprendizaje presentan problemas de atención e impul sividad, la minoría son 
hiperactivos. Cuando presentan los dos primeros síntomas se hace necesaria la 
intervención a base de fármacos , ya que es un apoyo impo11ante para fijar las 
condiciones de su intervención pedagóg ica. Al respecto el Dr. Ca lderón dice : 
"No existe medicamento específico que influya sobre los trastornos de 
aprendizaje, llámese éste dislexia o disfas ia del desarrollo . El tratamiento es 
fundamenta lmente remedia.1 a través de terapias especiales a menos que en el 
diagnóstico este incluido un trastorno de déficit en la atención con 
hiperactividad". (2) 

Él considera que: 

la administración de metilfenidato produce una estimulación del SNC. un incremento 
en el ni ve l de alertamiento. estimulación del músculo liso. de la fonnación r~ ti c ul ar y 
del centro respiratorio. Se ha demostrado que en el niño con síndrome de défic it en 
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la a tenció n e hiperac ti vidad aumenta e l tiempo de atención, coordinación y 
hab ilidades motoras y di sminuye la impulsividad. (3) 

Otro de los aspectos a considerar para tomar la deci s ión de 
medicamentar al menor con problema específico de aprendizaje es el nivel de 
tolerancia de la familia. Ex isten padres de familia que a pesar de las 
indicac iones de l terapeuta sobre las características que presentan estos nii'ios 
no logran comprenderlos y asumen actitudes de apoyo inadecuadas, 
preocupándose únicamente por los reportes enviados por los maestros y los 
resultados de los exámenes expresados en calificaciones. Estos padres son los 
típicos generadores de conílictos emocionales, de aquí que cuando se ha 
agotado todo tipo de orientación lo indicado es enviar al niño al especialista 
para buscar una modificación de conducta a partir de un fármaco. 

Es importante mencionar que el medicamento por sí solo 
no surte efecto, las condiciones del ambiente familiar deben favorecer el 
comportamiento del niño en cuanto a las tareas esco lares, el niño debe tener 
responsabilidades en su casa las cuales repercutirán sobre las obligaciones 
escolares, así mismo es importante continuar con el apoyo pedagógico. El 
efecto dependerá de la constancia de los padres a las horas indicadas por el 
médico. 

Las drogas más usadas son los psicoestimulantes, pero en 
ocasiones se rece ta e l benadril (difenilhidramina). 

Se trata de un antihistamínico, pero que también ejerce efectos 
calmantes. Se le ha empleado en niños hiperactivos muy pequeños y, a la 
vez como sedante nocturno para niños de más edad. Si bien no se 
re lac iona espec ífi camente con las incapacidades de aprendizaje, sus 
efectos calmantes de la ansiedad ayudan en la práctica clínica, en 
especial porque rara vez se presentan efectos colaterales. (4) 

Las anfetaminas son los psicoestimulantes más comunes que se emplean en las 
incapacidades de aprendizaje; en especial el Cylert (pemolina) y el Ritalin 
(metilfenidato). Debe manejarse cada una de esas drogas de acuerdo con su 
descripción y su acción general. así como con las dosis , los efectos colaterales y las 
consideraciones espec iales a que haya lugar" (5) 
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7.3. Intervención pedagógica 

Desde un punto de vista pedagóg ico ex isten principios 
general es que apoyarán la intervención, el principal se refiere a la dificultad 
que tiene este tipo de alumno de poder concentrarse, por tal motivo se debe 
propiciar un ambiente que esté libre de estímulos vi suales y auditivos que 
puedan atraer su atención , lo cual es muy difícil en una au la, por lo que este 
niño s iempre necesitará de una atención individual o en pequeños grupos que 
le permita acceder a los conocimientos impartidos en el grupo, ya que por esta 
causa no los asimila. La elaboración de tareas en su hogar debe tomar en 
cuenta esta característica, por lo tanto e l padre de familia también debe 
propici a r estas condiciones. 

Estos niños presentan apatía para enfrentarse a todo tipo de 
actividades, debido a la torpeza en que la mayoría de ellos las realiza y por lo 
tanto su actuación es reprobada, tomando la decisión tanto padres de familia 
como maestros de anular su participación y de esta manera no permiten la 
ejercitación que ayudará a realizar sus actos motores con cuidado y como 
consecuencia fortalecerá la responsabilidad y obligación que será forjadora de 
hábitos en todos l<?s ámbitos de su vida. La recomendación para apoyar una 
buena coordinación motri z es la actividad motora, las consecuencias de este 
tipo de adiestramiento repercutirá en muchas áreas ya que la estimulación no 
es únicamente periférica, si no que es central y por lo tanto estimula zonas que 
tienen que ver principalmente con la escritura, en cuanto a l trazado de rasgos, 
la integ ración de letras para la estructura de las palabras, la lateralización , lo 
cual es aplicable en la escritura de números, estimula la coordinación ojo 
mano y el equilibrio. los beneficios tendrán también repercusiones soc iales. 

Entre los procedimientos didácticos que al respecto se 
pueden mencionar son los de Cratty y Delacato. 

Cratty desarrolla su método a través de se is constructos 
motores: ( 6) 

1.- Percepción del cuerpo.- Para esta técnica recomienda a l 
maestro que las diferentes partes del cuerpo entren en contacto fisico con las 
superficies del medio (v.g ., se le dice al niño que ruede hacia un lado, hacia 
atrás, hacia el frente, etc.); actividades en las que e l niño responde 
motoramente a mandatos (v.g., ciertos juegos), dibujo y la subsig uiente 
inspección visual (v. g., se hace que el niño se acueste sobre un pliego de 
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periódico y e l maestro le traza la silueta. Luego el niño la contemplará y hará 
sus comentarios), etc. 

Estas actividades han de servir para enseñar 16 pasos 
evo lutivos con respecto a la formación de la imagen del cuerpo y su pos ición 
en e l ambiente. Los pasos se pueden agrupar en cinco categorías: 1) 
percepción de los planos del cuerpo y de su relación con los objetos del 
espacio; 2). percepción y movimiento de las partes del cuerpo; 3) percatación 
de la derecha y de la izquierda; 4) determinación de la dimen sión izquierda­
derecha de los objetos con referencia al propio yo y 5) determinación de las 
dimen siones izquierda-derecha de los objetos y personas, en cuanto a los 
sistemas de referencia. 

2.- Equilibrio. Las actividades de Cratty están ideadas para 
desarrollar cuatro tipos de equilibrio: 1) equilibrio estático sobre un tapete; 2) 
equilibrio estático en posición estante (parada); 3) equilibrio dinámico con 
modificación de tareas y 4) equilibrio dinámico con insistencia visual. 

Al enseñar el equilibrio estático (esto es inacti vo o pasivo) 
sobre un tapete , el niño aprende a mantenerse equilibrado mientras está 
sentado, echado sobre un lado, agachado e inmóvil de rodillas , etc. El 
equilibrio estático parado se enseña mediante el empleo de cielta va riedad de 
ejercicios , en los que el niño debe mantenerse sobre un pie, con los brazos 
plegados los ojos abieltos, los ojos cerrados, etc . 

Se emplean vigas de equilibrio, de diversa amplitud, para 
perfeccionar el equilibrio dinámico con modificación de tareas. Para modificar 
aún más estas suelen ponerse obstáculos sobre las vigas. El niño debe caminar 
por la viga hacia adelante, hacia atrás y de lado. Además, se le ordene que 
mire determinados objetos mientras camina por la viga; se puede enseñar el 
equilibrio dinámico con insistencia visual. En este caso, el niño tiene que 
caminar por la\ iga con la mirada fija en algún punto que haya delante de él. 

3. Locomoción.- Cualquier actividad que exija arrastrarse, 
andar de rodillas , saltar caminar, dar brincos, etc. 

4. Agilidad. Los movimientos de agilidad se dividen en 
cuatro grupos. En el primero de éstos, ascenso y descenso controlados. El niño 
debe levantarse y acostarse siguiendo una secuencia. Por ejemplo, se le 
enseñará a poner una rodilla sobre el tapete, luego la otra rodilla, luego una 
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mano y después la otra, etc. El segundo grupo de actividades son movimientos 
rápidos de ascenso y descenso. En éstos , el niño debe pasar de una pos ición 
parada a un a sentada o a una postura prona, con rap idez. En el te rcer tipo, 
movimiento ágil con el cuerpo cerca del tapete, rodar como un tronco, dar 
volteretas , etc. Entre los ejercicios de agilidad locomotora está hacer que el 
niño de media vuelta ayudándose de los brazos para levantar y dar vuelta a su 
cuerpo. 

5. Arrojar. Al enseñar a un nil"io a arroj ar cosas. se debe 
tener presente dos particularidades: la fonna y la preci sión. La forma es e l uso 
conjunto de brazos, piernas y el cuerpo, mientras que la precisión se refiere a 
"dar en el blanco". 

6. Cachar. Esta es una habilidad considerada más difícil 
que el aITojar. Se le pueden enseñar juegos de pelota. 

Car! H Delacato se basa en la teoría de que el desarrollo 
neurológico sigue el postulado biogenético, por lo tanto el desarrollo del 
hombre repite el mismo curso de su desarrollo evolutivo y concluye: "La 
organización neurológica es aquella condición fisiológica óptima que existe 
única y completamente en el hombre y es resultado de un desarrollo neural 
ontogénico ininterrumpido. El desarrollo recapitula la evolución neural 
filogenética del hombre". (7) 

De tal forma que para Delacato existe una similitud entre 
como se va dando el desarrollo del niño y el de la especie, de tal forma que las 
funciones neurológicas se van desarrollando gradualmente, desde antes del 
nacimiento hasta los ocho años, desde la médula espinal hasta la corteza, por 
ejemplo desde la gestación hasta el momento del parto, el infante tiene 
movimi ento pero no movilidad, sus movimientos troncales no son dirigidos 
hacia ningún lugar, son de supervivencia. Son movimientos que se parecen a 
los del pez. 

A los cuatro meses se encuentra en un nivel parecido al de 
los anfibios, la movilidad es el arrastre homolateral , son movimientos que se 
parecen a los del reptil. 

La siguiente etapa del desarrollo neurológico es la del nivel 
del cerebro medio, a los diez meses su movilidad es de un arrastre de patrón 
cruzado. 
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Al año el niño ha entrado en e l ni ve l de la corteza antigua. 
Sus movimientos se asemejan a los del primate . 

El niño normal de oc ho años ya ha desarrollado 
dominancia cortical hemi sfér ica. Su andar es de patrón cruzado, tiene ojos, 
manos, pies y oídos esterofónicos predominantes. Puede leer y escribir bien . 

Para Delacato dentro de la espec ie e l hombre es el único 
que desarrolla un hemisfer io dominante en la función neurológica. Si e l niño 
ha completado estos procesos evolutivos, se dice que ha logrado su e l estado 
de organi zac ión neurológica, s i en cualquier etapa ocurre alguna lesión o si los 
factores ambientales impiden el desarrollo del niño en su proceso natural dará 
muestras de disfunci ón neurológica o de desorganización ya sea el lenguaje o 
en su movilidad . 

En base a estas etapas de desarrollo neurológico propone 
su tratamiento que consiste en diferentes niveles : (8) 

Nivel Medular. Es un nivel precorrectivo a ni_vel de médula 
espinal, se dan oportunidades para que se empleen movimientos reflejos 
básicos, se reali zan en el piso y además se le obliga al niño a realizar 
movimientos ondulatorios como los del pez. 

Nivel del puente. Los ejercicios que se utilizan son a nivel 
de reflejos cervical en la postura que asume el niño cuando duerme boca 
abajo. 

Nivel del cerebro medio. La meta de la tarea es el dominio 
de la act ividad bilateral. Se le hace andar a gatas con patrón cruzado, se le 
indica seguir un patrón visual, se puede utilizar la música. 

Nivel co11ical anterior.- Se hace andar al niño con un 
patrón cruzado, juegos de patio para aprender relaciones espaciales, se 
recomienda acti vidades sencillas de dibujo. 

Dominancia cortical hemisférica.- Se recomienda en esta 
etapa que el niño duerma de acuerdo con las lateralidades. Se recomienda 
actividades como patear, subir escaleras y saltar obstáculos con el objeto de 
desarrollar un pie dominante. Para desarrollar la habilidad manual se hace que 
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arroje cosas, que corte con las tijeras, que emplee instrumentos y que recoja 
objetos . La dominancia oc ul a r se enseña con el uso de juegos como el 
te lescop io para la visión de lej os y con el microscopio para la v isión ele ce rca. 

7.3.1. Intervención en la di s lex ia. 

La cli slex ia es un problema que está asociado 
principalmente con problemas el e leng uaje , lo cual hace necesario que e l niño 
se prepare conceptualmente an tes del inicio de su aprendizaje, en este senti do 
se recomi enda el incremento de l vocabulario utili zando medios objetivos con 
el objeto ele facilitar el conocimiento de muchos vocab los que aparecerán en el 
texto y que se les dificultará interpretar, para ello se le debe otorgar valor a 
tocia palabra o a todo estímulo presente nombrándolo por su nombre . 

En cuanto a métodos para el aprendizaje de la lectura se 
pueden utilizar los ya existentes, especialmente los fonéticos que favorecen 
lograr la correspondencia básica entre el sonido y la letra, para que se de la 
lectura. 

Los métodos g lobales implic~n un grado de mayor 
dificultad para los niños disléxicos ya que requieren de la integración de 
mayores vocablos que representan una idea. 

Es importante la ejerc itación constante con estos n1nos 
desde el momento que se van adquiriendo las primeras nociones de la lectura 
utilizando textos ilustrados que logren despertar su interés 

A continuación se mencionan algunos métodos que han 
s ido propuestos para la ayuda de niños con dificultades especí fic as del 
lenguaje . 

Método de Gillingham-Stillman.- Anna Gillingham, junto 
con su amiga Bessie Stillman, a l darse cuenta que existían niños brillantes 
pero con problemas de lectura y lenguaje idearon este método bajo la 
supervi sión de Orton en el Neurological Institute, Columbia Presbyterian 
Medical Center, Nueva York . El método de Gillingham está orientado a 
aquellos niños que se encuentran entre los grados de tercero a sexto y que : 

• Tienen una inteligencia normal o superior a la normal. 

• Tienen una agudeza sensori a l normal (visual y auditiva). 
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• Tienen la tendenci a a invertir las letras, las pa labras o a escribir en espejo. 

• Tienen dificultades de pronunciación. 

• No log ran ap render la lectura y e l deletreo con los ''métodos ord inarios de 
la escuel a", esto es, " métodos de v isua li zación de palabras, incluso c uando 
esos métodos se refuerzan con fónica funcional, incidental, intrínseca o 
ana lítica o por procedimientos de trazo" . (8) 

El procedimiento de G illingham emp lea se is 
combinaciones básicas de modalidades visual, auditiva y cinestécica. Los se is 
patrones básicos para integración de las asociaciones fundametales son : (9) 

• Transferencia de símbolos visuales en sonidos, vocalizados o no . 

• Transferencia de símbolos auditivos en imagen visual 

• Transferencia de símbolos auditivos en respuesta muscular para el habla y 
la escritura. 

• Movimiento pasivo de la mano, guiado por otro, mientras se produce la 
forma de una letra, que ha de conducir a nombrar el sonido de la letra. 

• Transferencia del símbolo visual en acción muscular del habla y de la 
escritura. 

• Sentir muscularmente la pronunciación o escritura de una letra, que debe 
conducir a la asociación con la aparición de esa letra. 

La secuenci a que se s igue es la presentación de letras, 
palabras y oraciones: 

Las letras se enseñan mediante una palabra clave con 
nexos visua les auditi vos y c inestés icos. Se asoc ia el s ímbolo v isual con el 
nombre de la letra y el símbolo visual con el sonido de la let ra. La maest ra 
formará la letra explicando su forma, orientación, etc., luego e l a lumno la 
trazará siguiendo la pauta de la maestra, la copiará y escribirá. 

Una vez que se ha enseñado un bloque de diez letras con 
todas las asociaciones se empieza la mezcla de ellas formando palabras. La 
maestra puede decir una palabra repitiéndola lentamente para que el niño 
reconozca el sonido y complete la palabra. 

Posteriormente se enseña otro bloque de letras, se sigue el 
procedimiento anterior y se llega al deletreo. Una vez que el alumno puede 
leer y escribir cualquier palabra fonética de tres letras, estas se combinarán 
formando oraciones y relatos. Algunos de estos relatos están impresos en 
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pequeños libros mientras que otros aparecen como en un talonario. Estos 
cuentos no tienen como propósito divertir, ni poseen contenido 1 i tera rio, s i no 
que son s impl es pasos en e l desarro llo de la habilidad. 

7.3.2. Intervención en la di sgra fia: 

La di sgra fia funcional se manifiesta con mala letra e 
inadecuada organización del espacio, dando la impresión de un trabajo 
desordenado y sucio, debido generalmente a una falta de tonicidad o fuerza en 
los movimientos, para este tipo de a lteraciones es recomendab le utili za r 
ejercicios que disminuyan la tensión y favorezcan la relajación muscular, por 

ejemplo: 

• Ejercicios de diferenciación hombro-brazo. 
• Ejercicios de diferenciación brazo-muñeca-mano. 

• Reeducación del esquema corporal. 
• Reeducación de las conductas perceptivo-motrices. 

• Reeducación gestual digito-manual con ritmo. 

• Reeducación visomotora (perforado, recortado, doblado, modelado, 
ensartado, etc.) 

• Reeducación grafomotora (seguir líneas rectas, completar dibujos, copiar 

diagonales, etc.) 

• Ejercicios de control de líneas onduladas y curvas. 

• Ejercicios de calcado de dibujos. 

• Reeducación de la letra (dibujarlas en el pizarrón con gran tamaño, 
reproducir letras en el aire, dibujarlas en el suelo y caminar sobre ellas, 
reproducirlas en caja de arena, etc.) 

• Sistematización de la escritura. Adoptar un método de preferencia fonético 
para que el niño ingrese a la escritura. 

• Perfeccionamiento de la escritura, en línea lisa unilineal. lisa de dos líneas 
o cuadrícula, con los que se corregirá trastornos de la proporción , trastorno 
de ligaduras entre letras, trastornos de espaciación, trastornos de presión. 

• Posición de la mano, posición del cuerpo, posición del papel. ( 1 O) 

Existen algunos métodos de enseñanza estructurada que se 
refieren a un programa acumulativo que empezaría por las letras, con su 
correspondiente sonido símbolo, pasando después a las combinaciones entre 
letras, palabras regulares, palabras polisílabas y a la división s ilábica. Es tos 
programas son fonéticos. Se mencionarán algunos de una manera somera ya 
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que son utilizados en Gran Bretaña y se tendrían que hacer algunas 
modificac iones para su uso en muestro país. 

Programa de Alfa y Omega.- Es un programa utilizado con 
mucha frecuencia en Gran Bretaña (Hornsby y Shear 1976), que proporciona 
al profesor un programa de aprendizaje de lenguaje escrito muy deta llado y 
estructurado. Los autores son partidarios de comenzar por las consonantes y e l 
que éstas deban enseñarse en un determinado orden, señalan también algunas 
de las interre lac iones entre las vocales y como se disponen para la articulación 
y afirman que, en cuanto a sus expectativas sintácticas, el programa se basa en 
un enfoque lingüistico. ( 11 ). 

Programa de enseñanza Bangor.- Es un método de 
enseñanza estructurada del sistema de lenguaje escrito (Miles y Miles 1975 , 
Miles 1970 y Miles 1982). Este programa recomienda el uso de cie11os 
esquemas de lectura valiéndose de métodos de enseñanza fonéticos y sostiene 
que los métodos globales de mirar y decir no son adecuados. El enfoque es 
flexible, pero sugiere que se empiece por las consonantes y las vocales, 
haciendo especial hincapié en la estructura de las palabras ( 12) 

Programa Hickey. Otro ejemplo de enfoque sistemático y 
estructurado es el programa Hickey ( 1977) utili zado por el Instituto de la 
Di s lexia. Sostiene ·'q ue los niños disléxicos no aprenderán el s istema del 
lenguaje escrito a menos que les sea específicamente enseñado y tomen 
conciencia de las estructuras grafema/fonema. Esto es un problema para los 
niños disléxicos, ya que es precisa el área que presenta dificultades para ellos. 
No hay manera real de evitar esta dificultad, aunque hay que intentar hacer 
que e l sistema resulte menos ortográfico y más ideográfico , en otras palabras, 
proporcionar indicios o señales mediacionales, por ejemplo, un patrón de 
deletreo o de palabra que los niños puedan aplicar de inmediato. Una 
posibilidad es la de dividir en sílabas el lenguaje escrito, para superar los 
problemas de memoria a corto plazo de las combinaciones de letras 
individuales, ayudar a las combinaciones dé sonidos y proporcionar al niño 
algún tipo de captación inmediata de la lectura y el deletreo. Si el niño no 
tiene que buscar las letras individuales que representan a los sonidos, puede 
entonces tener un acceso inmediato a un sonido global, patrón de símbolos o 
representación. El inconveniente es que esta representación debe hacerse 
explícita para el niño y el niño encuentra dificultades en ello (de hecho 
muchos adultos comentan que encuentran difíciles las reglas del deletreo) . En 
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cualquier caso, este paso es inev itable para conseguir que e l niño lea, escriba y 
delet ree apropi adamente" . ( 13) 

Todos estos programas ti enen una base fonética de 
enseñanza, ya que e l di s léx ico ti ene que enfrentarse a l manejo de sonidos que 
es una de sus principales dificultades, independientemente de los probl emas 
en el procesamiento de estímulos, integrativo o mediacional y probl emas de 
emisión de la respuesta , en función a ello no se deben desc uidar otros aspec tos 
en cuanto a la técnica y recursos a utili zar. 

En términos generales se hace necesario cubrir los 
siguientes aspectos para el mejoramiento de las dificultades gráficas: 

• Ejercicios de hombro, brazos y mano con el objeto de ayudar al tono 
muscular. 

• Ejercicios sobre esquema corporal. 

• Ejercicios sobre esquema extracorporal con el objeto de situarse de manera 
adecuada en su espacio. 

• Dibujo libre con crayolas, colores y pinceles, con e l objeto de prec isar, 
forma, tamaño y proporción . 

• Marcar posiciones correctas del cuerpo, cabeza y de l antebrazo en rel ac ión 
al pupitre. 

• Ej erc icios de pinza. 
• Inicio del aspecto gráfico con ejercicios de orientación y ritmo. 

• Ingreso a la escritura de las letras en espacios amplios. Utili zac ión de 
diversos materiales para su representación. 

• Di sminuir los espacios para la representación grafica . 
• Hace r hincapié desde el primer momento en el aspecto onográti co . 

• Ut ilizar métodos fonéticos. 
• Estimular en todo momento al alumno a la escritura, a través de cuentos 

narraciones, descripciones, recados, etc. 

7.3 .3. Intervención en la discalculia. 

Piaget es e l autor que nos ofrece un proceso bastante c laro 
para el inicio del cálculo en el niño, el cual es aplicable y necesario para el 
niño que ofrece dificultades en esta área. Para Piaget no se puede llegar al 
concepto del número sin antes no haber establecido, la conservación de la 
substancia, con lo cual se trata de explicar que dos cosas que conti enen la 
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mi sma materia a pesar de que una de ella sufra transformaciones s igue 
manteniendo su mi sma substancia; la conservación de la cantidad en la cual 
dos o más grupos formados por la misma cantidad de elementos se siguen 
manteni endo en el mi smo número aunque sufran variaciones en su posición , la 
seriación que implica que cada elemento guarda una identidad en el espacio y 
so lo esa le corresponde de acuerdo a un orden; la clasificación que permite al 
niño el manejo de clases y subclases y la inclusión de los elementos 
correspondientes en ella. Se sugiere todo tipo de ejercicios que permitan al 
niño e l manejo de estas ca tegorías ya que al cumplirlas estará en condi c iones 
de ap render el concepto numérico y la numeración . 

Posteriormente el niño ingresará al conoc1m1ento de las 
operaciones en la cual se hace indispensable la comprensión de lo que implica 
un grupo como sistema, con sus principios de composición que implica que 
cada grupo está fonnado por elementos y que el resultado forma pa11e del 
grupo; asociatividad cada uno de los elementos guarda relación entre sí; el 
principio de identidad que considera que en cada sistema hay un elemento que 
al combinarlo con otro no lo hace variar por ejemplo el "O" en la suma y el 
" l " en la multiplicación y la reversibilidad que sugiere la descomposición de 
los elementos sin variar el resultado. Principios básicos que el niño debe 
distinguir para la realización de operaciones como la suma, resta 
multiplicación y di visión. Por lo tanto como actividades previas al ingreso de 
estas operaciones es importante que el alumno reconozca estos principios de 
manera objetiva. 

El agrupamiento es otro concepto primordial para el 
manejo de las matemáticas, guarda relación con el reconocimiento de las 
clases, subclases y su inclusión, requisito indi spensable para reconocer las 
j erarquías en las operaciones y que elementos están relacionados, se sugiere 
ejercicios de este tipo para definir el tipo de operaciones que se realizará y que 
elementos jugarán en ese sistema. 

Con estos conocimientos el nino tuvo la oportunidad de 
conocer las operaciones numéricas en forma razonada y las relaciones 
espac io-temporales lo cual facilitará el ingreso a la reso lución de problemas, el 
trabajo del maestro en este caso irá encaminado a ayudar a la comprensión del 
enunciado, provocar que el niño haga el inventario de los distintos datos, que 
pueda seriar los términos del enunciado, representar la realidad de los datos 
concretos para despejar el enigma. Se recomienda la lectura del planteamiento 
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va ri as veces con el objeto de facilitar el razonamiento y la comprensión del 
orde n temporal. 

No es recomendable para la enseñanza de las matemáticas 
e l aprend izaje en forma mecánica, en todo caso se usarán medios que permitan 
a l niño interactuar con los objetos numéricos y una vez entendid o el 
procedimiento necesariamente se recurrirá al ejercicio memorístico . 

El Dr. Giordano en su libro Disca/culia Escolar, menciona 
los sig ui entes ejercicios específicos para la corrección de cada tras torno o 
fallas de la di scalcul ia . ( 14) 

1. Números. 

• En la confusión de números de sonidos semejantes: Eje rcicios de 
sensopercepciones auditivas. 

• En la confusión de números de forma semejante: Eje rcicios de 
sensopercepciones visuales. 

• En la confusión de números simétricos (3, 5, 7): Ejercicios del esquema 
corporal y lateralidad. 

• En la confusión de los signos x, +, -, = : Ejercicios de sensopercepción 
v isua l. 

• Debe comenzarse siempre con ejercicios concretos y fác il es para la 
comprensión infantil. 

2. Numeración o seriación numérica. 

• Formar fila s de menor a mayor. 

• Hacer lo mi smo con e lementos de diferentes alturas o Yolúmenes 

• Hacer lo mi smo con los números en forma graduada. 

• Tabla de sumar. Objetivarla prácticamente primero y luego con los 
números. 

• Con material didáctico: botones, figuritas, etc., representar la numeración 
del 1 a l 9, haciendo notar que cada número se forma agregando una unidad 
o elemento. 

• Agregar a un grupo de tres elementos (botones) otro más para form ar 4, 
otro para 5, y as í hasta 9 . 

• ¿Qué números faltan a la serie 4, 5, 6, 7 ... ? 
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3. Perseverac ión. 

• Concretamen te fij a r e l concepto de cantidad numérica. Ejemplo 3 bolitas, 5 
figurita s, etc . 

• Contar e lementos y agruparl os en diferentes cantidades. 

• Grupos de más e leme ntos, de menos y de iguales elementos 

• Lotería: colocar en la numerac ión común, fichas hasta e l 6, e l 7 o e l 8. 

• Dictado del 1 al 7. Hace r notar que se omiten el 8, el 9 y el 1 O. 

4. Escalas. 

• Repetir los ejercicios de la numeración a fin de concretar las nociones de 
mayor a menor y viceversa. 

• Construir con objetos fami 1 iares al alumno la escala ascendente del 2. 
Previamente formar conjuntos de los elementos y luego distribuirlos según 
la escala del 2,4, 6, 8 ... 

• Hacer notar como se van agregando dos elementos para cada número 
nuevo de la escala. 

• En una escalera, representar la escala ascendente del 2 y del 3 colocando en 
el primer escalón dos alumnos en el que sigue cuatro y así sucesivamente. 

• Utilizar los mi smos procedimientos para dar a los alumnos las nociones 
aritméticas de la escala ascendente. 

5. Operaciones. 

• Ins istir con los ejercic ios concretos que aclaran las nociones de arriba y 
abajo. 

• Ir colocando debajo de cada botón o figurita distribuidos horizontalmente, 
otros elementos formando hileras verticales. 

• Repetir lo mi smo utili zando números. 

• Dibujo y limitaciones de las columnas: 

2 146 
598 

73 

5412 
5 

142 
• Uso de papel cuadriculado para los dos ejercicios anteriores. 
• Completar con los ejercicios de lateralidad . 

6. Problemas. 

• Ejercicios de comprensión de enunciados. 
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• Esca la g raduada de enunc iados que deberá comprender e l alumno 
con fo rme a su grado. 

• Repe ti c ió n del enunciado por e l al umno. 

• Hace r re lacionar los d istintos pasos de l enunc iado. 

• Reve rsibilidad de las operaci ones que ll evarán a la solución del problema. 

• Construir menta lmente e l enunc iado, memo ri zar los datos y establ ecer su 
re lac ión lógica. 

7. Cá lcul o menta l. 

• Ej erc ic ios generales de madurac ión de la atenc ión. 

• Ejercic ios de madu rac ión de la memoria. 

• Evocac ión de conceptos o noc iones aprendidas. 
• Representar menta lmente acc iones concretas, cada vez más compl ejas. 

• Ejercicios graduados de aná li sis y s íntesis 

7.4. Papel de los padres de familia en el proceso de intervención para 
ayuda de los niños con problemas específicos de aprendizaje 

La actitud asun1ida por los padres de fa milia en este 
singular problema es muy compleja, debido a que se enfrentan a una situación 
que e llos no comprenden y por la cua l han s ido muy pres ionados por parte de 
la escue la, ante un hij o inte ligente, su postura inic ia l es que no son de l agrado 
de los maestros o por e l contra rio que éstos no están desempeñando su trabajo 
en forma e fectiva . Una segunda pos ición radica en culpar a los padres como 
generadores de conflictos emocionales por ex istir un ambiente no propicio en 
sus hogares, aún cuando éstos no ex istan, más que las comunes a cualquier 
matrimonio, ante la necesidad de reso lver e l problema acaban por aceptarlo, lo 
que puede desencadenar, en a lg unas ocas iones, a que realmente se de e l 
conflicto . En la minoría de los casos se puede presentar un maestro que 
entí enda de estos casos y e l padre es canali zado en forma adecuada. A partir 
del descubrimiento de la fa lta de atención del hij o y la poca di sposic ión para e l 
trabajo esco lar y su bajo rendimiento escolar, se inic ia e l peregrinar con 
diversos espec ia li stas provocando pérdida de ti empo para enfrenta rse a l 
ve rdadero tratamiento. Es recomendable para hacer sugerencias a los padres 
de fa mili a: 

• Q ue la escuela en primer lugar tenga claro e l probl ema, para lo cua l se 
debe asesorar de especialistas, por medio de pláticas o conferenci as a su 
persona l. 
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• A partir de entonces se podrá enviar al menor a un apoyo pedagógico 
indi vidual, o en los casos que no sea pos ible, el mi smo maestro o frecer esta 
atenc ión indi vidual izada. 

• Los alumnos cuya inquietud y fa lta de atención es muy notoria deberán 
asistir al neurólogo, en servicios de asistencia social o pa11icular. 

• El padre de fa milia no puede brindar ayuda pedagógica ya que él no está 
preparado para reali zar esta actividad y en lugar de solucionar un problema 
incrementa la mala relación entre ellos , generando agresión y conflicto 
emoc ional. 

• El padre de familia será un buen promotor de hábitos en su casa que 
coadyuvarán a la so lución del problema, propiciando de esta manera la 
responsabilidad en el trabajo escolar, el niño debe tener obligaciones en su 
casa de manera persistente, con el objeto de que esta conducta se pueda 
generali zar en la escuela. 

• El padre de familia debe atender a las indicaciones del especialista y no a 
las voces de personas no conocedoras que complican la solución. 

• Es conveniente que los padres de familia atiendan el problema a temprana 
edad con el objeto de no complicar el manejo de la información académica 
y no propiciar mayores vacíos en la misma. 

• Es aconsejable la perseverancia en la atención del niño por parte de los 
padres, ya que ocurre con frecuencia que lleguen a desesperarse y 
abandonen el tratamiento. 

Desde mi punto de vista estos son algunos ejerc1c1os y 
recomendaciones importantes para la intervención en los problemas 
específicos de aprendizaje, son muchas las propuestas de metodología para 
este cap itulo de la educac ión , las variantes se presentan en las actividades 
propues tas, pero la parte fundamental coinc ide en todos. 
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CONCLUSIONES 

• El ap rendi zaj e es una función que vista desde diferentes enfoq ues s iempre 
requiere de mecanismos internos y externos para que se pueda efectuar. 

• En el aprendi zaje los mecanismos internos están relacionados con un 
desarrollo fi logenético y ontogenético. 

• Todo aprendizaje requiere de ciertas condiciones óptimas funcionale s para 
que se pueda llevar a cabo. 

• Los mec ani smos externos están relacionados con cie110 grado de 
organización de los estímulos que facilitan el aprendizaje. 

• El aprendizaje escolar está determinado por sistemas funcional es internos y 
externos cuya exigencia marca un organismo integrado y organizado al 
igual que los estímulos. 

• La desorgani zac ión de estos sistemas conduce a una alteración en los 
procesos de aprendizaje. 

• El proceso de aprendizaje tomando en cuenta cualquier postura de las 
teorías de aprendizaje siempre se asemeja a un modelo cibernético. 

• Según el modelo cibernético del proceso de aprendizaje , la paite 
fundamental está representada por el centro que es donde se lleva a cabo la 
integración de la información. 

• El problema específico de aprendizaje se deri va de una inadecuada 
integración , debido a alteraciones en la parte central del sistema nervioso. 

• Las alteraciones a nivel central provocan problemas de atención, 
coordinación motriz, lenguaje, planeación de la respuesta y por lo tanto 
problemas específicos de aprendizaje. 

• Los problemas específicos de aprendizaje se manifiestan a través de la 
dislexia, la disgrafia y la discalculia. 

• El problema específico de aprendizaje es producto de una di s fun c ión 
cerebral mínima. 

• El problema específico de aprendizaje no está relacionado con les iones 
cerebrales graves como los diferentes tipos de defici enci a menta l. 

• El problema específico de aprendizaje está caracteri zado por cocientes 
intelectuales normales, por arriba de lo normal o subnormales. 

• El problema específico de aprendizaje no es ori g inado por causas 
emoc iona les, sensoriales, culturales o metodológicas. 

• El retraso escolar suele confundirse con el problema específico de 
aprendizaje, pero su permanencia es menor. 

• El diagnóstico diferencial se hace necesario para detenninar e l probl ema 
específico de aprendizaje. 

169 



• El diagnóstico es de competencia multidisciplinaria. 

• El diagnóstico es importante para un adecuado tratamiento. 

• La intervención para el tratamiento preci sa de varios especia li stas. 

• El papel más importante para el tratamiento del problema específico de 
aprend izaje concierne al área pedagógica. 

• El tratamiento debe darse de manera individual o en pequeños grupos. 

• El tratamiento del problema específico de aprendizaje demanda constancia. 

• Los padres de familia deben apoyar el tratamiento e involucrarse de 
manera responsable . 

• Un tratamiento a temprana edad pronostica la superac ión del problema y el 
éxito en niveles escolares superiores. 

• La no atención del caso deja secuela que entorpece estudios superiores, en 
la comprensión de significados. 

SUGERENCIAS 

• Se recomienda mayor información a los padres de familia involucrados con 
e l tema. 

• Los maestros deben conocer el terna con el objeto de que puedan ayudar a 
resolver el problema con sus a lumnos y no lo incrementen . 

• En esta área en especia l, desde e l punto de vista del sistema educati vo, no 
se está resolviendo el problema, sería importante revalorar las propuestas 
actua les. 

• Sería conveniente utilizar información estadística que reportara la 
dimensión del problema. 

• Los programas y planes de estudio de la Escuela Normal deben contemplar 
e l conocimiento de este tema a fin de propiciar otra formación en el 
maestro que coadyuvará a la resolución del problema. 

• Los centros de asistencia socia l deben tomar medidas preventivas con el 
objeto de eliminar las dis funciones cerebrales mínimas que son las que 
provocan el problema. 
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