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EARItUIONK!
Bases fisioldgicas del aprendizaje
Blanca Flores

¢Que necesitamos para aprender? SCUdl 83 el nexo entre 165 procesos
de “aprendizaje” a nivel b:oquim:co y molecutar v las manifestaciones
conductuales del aprendizaje en el nifio preescolar v escolar?

$Qué es o primero. aue nos llega a fa mente cuando hablamos de
aprendizaje? Tal parece que es un término muy ampfio que a veces pa-
recierd abarcar lo gue sucede en un ambiente escolar. Recordemos gue
el aprendizaje como proceso fisioldgico se da # 1o largo de toda la vida.
Quizd por el hecho de que los “problemas de aprendizaje” frecuente-
mente se manifiestan alrededor de la edad escolar solemos relacionar
e! term:no aprendtzaje con estas edades.

En esenc:a aprendtza;e fmpllca accion v efecto de aprender esto es,
adquarlr el conocimiento de algo por medio det estudio o de la la_expe-
riencia. Notemos que un factor importante es la exposicién a la expe-
riencia, tenemos que considerar entonces que los cambios que se pro-
ducen no son lmputables exclusivamente a Procesos in intrinsecos como
105 esperados por el crecm[ento Y.Ja maduracmn sino que se trata de
un proceso muy activo Y progresivo; sin Un ststrato adecuado (el siste-
ma nervioso) es dificil que se logren los cambios esperados. Otros facto-
res no MeNnos importantes son los que implican en sf a la escolar;dad
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formai, los métodos pedagdgicos v diversos aspectos, psftosqcsaies que-"
no seran abofdadoy en éste capitulo.

Quiero enfocarme a describir los eventos que participan en 103 prode-
508 basicos. del.aprendizaje. Requerimos en primer lugar de un sistarha
NErvioso sano y funcional, en el gque se van a producir tales cambios. El
proceso -se 4 B8R U individuo en pleno desarrollo que tiene due cubrir

clertos requisitos a los gue fes llamaremos madurativos.

Hablaremos de porciones del sistema nervigso en forma separada para
fines diddcticos pero es muy importante recordar que trabajan como
un todo. Trataremos de abordar en forma simuitdnea las funmones Vi
- su$ sustratos anatdmicos. También es relevante sefalar que los proce-
" 505 cognosc;tmos s0lo se iograran can la pamcnpaaon de fa emocion-y
el afecto
para el interesado en la neuropsicologia del aprendizaje, es indispensa-
ble tener conocimiento de Ia fisiologia v aspectos bdsicos de 1os proce-
sos neurales, desde las funciones en apariencia sencillas como el tono
‘museular hasta procesos como Ias funciones cerebrales supeﬂores o]
cogmtlvas k

Un‘"tébic’o de"'é'riiéc'e-es el concepto de sistema funcional complejo que
ha sustituide aquella idea rigida de funcién estatica corho atributo de
un 6rgano especifico vy que puede aplicarse a ta mavyoria de los proce-
" 505 fisioldgicos de nuestro cuerpo, pero en especiat al sistema nervioso.
Este concepto surgio de ia necesidad de explicar los procesos mentales
Y su reorgamzac:on en caso de aEguna lesion. Para lograr una funcién,
se debe contar con: : .

ola part:cmac:on dunémuca (v orgamzada cle manera Jerarqulca) de

‘ una serle de estructuras anatomlcas satuadas a d:ferentes niveles,

* que las relacsones entre estas estructuras no son invarlab!es ¥ que

pueden aciaptarse a mu!tmles satuactones

Ambbs puntos fueron planteados por A, R, Luria que estudio los traba-
jos de maitiples autores como Paviov Vlgotskv, v Anokhin, v les dio
una aplicacion clinica.
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con 1a aplicacion de la cibernédtica a modelos bioldgicos, se habla de
"redes neurales” que pracesan informacion en paralelo y que permiten
intercambiar informacion entre sus componentes de manera dinamica.
Estos modelos pueden aplicarse a funciones relativamente sencillas de
campos citoarguitecténicos simples o funciones mas complejas como
Jas cognitivas que involucran dreas subcorticales v corticales extensas.

Potencial de accion y sinapsis

La unidad funcional del sistema nervioso es |a neurona cuyo principal
atributo es 12 capacidad de comunicacion que se da a través de propie-
dades de excitacidn, inhibicién y transmisién de energia bioeléctrica en
forma deé potenciales de accion. Las neuronas no funcionan de manera
aislada v 1a transmisién de informacién entre ellas no se da sélo por &l
hecho de estar contiguas.

La rapidez y precision de la comunicacidn en &l sistema nervioso és po-
sible gracias a dos mecanismos de manejo de sefiales, la condiccidn
axénica y la transmision sindptica. Todas las vias neurales consisten en
cadenas de neuronas en intima relacién entre si, por lo que ‘es posible
la continuidad fisioiggica del impulso nervioso por uh circuito comple-
to. Bl lugar de "unidn’de.las.neurends; donde ias terminaciones axoni-
cas | de una se ponen en contacto con el cuerpo-celular-o-fas- dendntas
de otra se denomina.sinapsis. Cabe reiterar que no es el sitio' de conti-
nuidad c1top!asmnca sing una “interfase” en la que se relac:onan de ma-
riera funcional las neuronas.

Dependiendo de los elementos que se relacionan, las sinapsis pueden
ser: axodendriticas, axosomaticas, y, con menos frecuencia, axoaxéni-
cas. No debemos olvidar ios contactos que se establecen con las fibras
rmuscuiares.

En términos generales, puede considerarse que existe dos tipos de si-
napsis: quimicas y eléctricas. Las primeras son ias gue encontramaos so-
bre todo en los vertebrados superiores ¥ por lo tanto a las que pondre-
mos mayor atencaon Las eléctr:cas se& encuentran en ‘vertebrados infe-
riores y s6lo en algunas partes def sistema nervioso de los mam(feros
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{por efemplo, en a retina) vy consisten en uniones de hendidura entre
ambas membranas sindpticas. Las sinapsis quimicas son mas flexibles v
median tanto en funcicnes inhibitorias como excitatorias, estan involu-
cradas en eventos mds compiejos, son capaces de hacer que los cam-
bios sean duraderos y su plasticidad es importante, por ejemplo para la
memoria {Schwartz, 1997).

Como todas las células de nuestro organismo, (2 membrana de 1as neu-
ronas esta formada por una.doble capa de fosfolipidos con protefnas
que la atraviesan; muchas de ellas no s6lo juegan un papel estructural,
sino que pueden actuar como canales v receptores especificos. Tales ca-
racteristicas de la membrana permiten una separacion del liquido ex-
tracelular del intracelutar a a vez que la membrana puede ser permea-
ble en forma selectiva.

£n condiciones de reposo, en el interior de la célula hay mavyor concen-
tracion de potasio (K+) ademas de protefnas electronegativas. En el -
quido extracelular hay mavor cantidad de iones de sodio (Na+). Si pu-
diéramos medir las cargas eléctricas dentro y fuera de la membrana de
12 neurona veriamos que en el Interior predominan {as cargas negativas
mientras que el exterior las positivas. A esto se le llama polarizacion.

Las permeabilidades de los canales de Na+ v K+ cambian con rapidez
durante la produccion de los potenciales postsindpticos de modo que
entran grandes cantidades de sodio mientras que salé potasio. Con esto
se produce la “despolarizacion” de [a membrana. Si Una neurona alcanza
una cantidad suficiente de ‘energia” por los potenciales postsindpticos
como para activar 1a “zona de gatillo” que se encuentra cercanz a la saki-
da del axon, se produce un potencial de accidn que conduce un impul-
50 nervioso hasta el final del axén. Para recuperar el estado inicial una
bomba de sodio envia tres lones de.Na.hacia afuera por. cada ron de K
hacya adentro,

La corrlente que llega al final del axdn lleva a ta {iberacion de un trans-
misor quimico que se difunde por la hendidura sindptica para interac-
tuar con los receptores especificos del fado. postsindptico despolari-
zando .0 hiperpolarizando 2 Ia célula postsindptica, para producir la
apertura o cierre de tos canales iGnicos y aiterar fa conductancia de Iz
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membrana v el potencial de la célula postsindptica. Esto acontece de
manera sucesiva.

Asi, para que se produzcan l0s potenciales postsindpticos debe modifi-
carse la permeabilidad de Ia membrana a ciertos iones, esto es, {as pro-
tefhas funcionales de la membrana modifican su estructira para permi-
tir que entren o salgan ciertos iones. Estas proteinas pueden actuar
también como receptores para l0s mensajeros quimicos o bien pueden
recibir ordenes por medio de un segundo mensafero intracelular acti-
vado por una protefna exclusivamente receptora. Todos 10s receptores
para transmisores quimicos poseen dos rasgos biogquimicos comunes:

1. Son proteinas de la membrana. La region expuesta al medio exter-
no de ia célula reconoce v se une al transmisor prcvenuente de ia
célula presindptica.

2. Realizan una funcion efectora en la célula blanco al abrir un canal
iénice de forma directa o indirecta medlante el inicio de Ia cascan
da del segundo mensajero.

Los mensajeros quimicos son |os neurotransmisores cue tieren que ser
liberados-por la terminal axdnica cuando el potencial de accién llega al
finai del axon. Los pasos en fa transmisian quimica son:

H
i

3

a)

Sintesis de la sustancia transmisora
Almacenaje,

Interaccion - del neurotransmisor con ei'receptor"post-
sindptico,

Remocion del neurotransmisor de 1a hendidura smapt;ca

Para gue un neurotransmisor seq consmerado como tal se deben cum-
pln‘ algunos criterios (Schwartz, 1997):

1

i

Es sintetizada por una neumna (céiula denvada del neuro-
ectodermo).

Estd presente en {a terminal presmapt!ca y'se {ibera en canti-

. dades suficientes para ejercer su supuesta accion en Ea neuro-

na postsindptica u drgano efector.
3) Cuando se aplica en forma exdgena (como farmaco) en ‘con-
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centraciones razonables, imita exactamente la accidn del

transmisor enddégeno
4) Existe un mecanismo para removerlo de su sitio de accion.

Algunos neurotransmisores son: acetilcoling, adrenalina, dopamina, se-
rotonina, histamina, glicina, glutamato, aspartato, GABA, péptidos co-
mo [a adrenocorticotropina y betaendorfinas, por mencionar sélo algu-
nos. En una funcién neural pueden participar varios y producir efectos
tanto excitatorios como inhibitorios. Uno solo no puede ser responsa-
ble de funciones complejas, como la memaria o fa atencién. Sefialamos
‘est0 ya que con frecuencia nos preguntan que si hay alglin precursor o
sustancia que pueda mejorar €l aprendizaje: 1a respuesta es que el cere-
~ bro en forma natural toma lo que necesita de una dieta balanceada y
“con-la premisa de.que el individuo recibe los estimulos ambientales
adecuados.

" Para-cue [a transmision sea efectiva se requiere una especie de aislante
alrededor del axdn: la mielina es una sustancia. de naturateza lipidica
‘producida por células de 1a gifa (los oligodendrocitos v Jas células de
schwann). Al nacet no estamaos mielinizados. por compieto; es un proce-

- so gradual que se da a fo fargo de la infancia y la adolescencia. La mieli-

nizacion en la médula espinal.se inicia en e cuarto mes de la gestacion,

'pr:mero ‘en las raices motoras y después en las sensitivas. Las columnas

e poster:ores se mielinizan en el sexto mes, los haces espinocerebelosos

"'y espinotalamicos al mes siguiente. Las fibras motoras descendentes ini-

_ ‘cian-1a mielinizacion poco antes del nacimiento v se contintan hacia el
“segunddafia. -

: 3'__E'n el encéfalo, ia mielinizacién se inicia al sexto mes con los pares cra-
“neales, primero los motores. El primero es el vestibular, iuego 10s fasci-
culos propaos del tallo y lemnisco medio. La mielinizacién del ansa lenti-
' a_sc:cuio subtaldmico v pedinculo cerebeloso superior se pre-
_ final del séptimo mes mientras que la radiacién dptica, en fos
¥ ua ro pr:meros meses de V:cfa La somestésica necesita del primer afio,

' a acustica hasta [os tres afios; las taldmicas no especificas hasta los pri-
meros s;ete | "fqrmac N reticular y grandes comisuras (cuerpo calloso)
hasta'los dlez f0s."Las’ de fibras intracortica!es de dreas de asociacidn
: :-"hasta flna! de la segunda década :

s
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Los hemisferios cerebrales tienen diférentes. “ciclos” de mielinizacion,
Fleschig (1901 en Narhona v Chevrie-Muller, 1997} considera campos
mielogénicos primarios (dreas vislal, auditiva, somestésica y motora pri-
marias), intermedios (dreas adyacentes secundarias) v terminales (dreas
de asociacidn como la témporo parieto occipital supramargmaE angular
y prefrontal.

La mielinizacidn es solo uno de los efectos de la maduracidn; si bien es
un proceso intrinseco, serd mas efectiva si se prOpormona una adecua-
da estimulacion. .

Funciones con sustrata subcortical

vamos de lo mds "sencitio” a lo méé‘compiejo en el andlisis de fos proce-
s0s gue participan en el aprendizaje. Continuamos ahora con la motiva
¢idn, atencidn v 12 memoria. Tales funciones mvo!ucran tanto reglones
subcorticaies como corticales.

No basta con ser reactivos a los estimulos sensoriales. lmaghi,nemos que
no pudiéramos dirigir y sostener nuestra atencién y que tampoco fué-
ramos capaces de adquirir, procesar y evocar informacion, Nos veria-
;mos muy limitados y serfamos incapaces de enfrentarnos a 1a diversi-
dad de estimulos que nos rodean. :
la Cap_ggjga_d _gg atencidn nb €5 Un proceso estatico: debemos ser capa-
ces de dirigirnos hacia los estimulos relevantes, ¥ después, de sostener
este enfogue un tiempo suficiente para adquirir informacién. No nace-
mos con estas capacidades, también es necesario un cierto grado de
maduracién. Desde el punto de vista anatémico es necesario considerar
tanto ‘estructuras subcorticales como la formacién reticular, el tdlamo,
los ganglios basales, asi coma ciertas areas de la corteza como el pre-
frontal v 1as regiones parietales en espeaal ja del hemisferio derecho
(Kandel, 1997). . :

* ta capacidad para dirigir ia atencién hacia. segmentos'mqtléant'es del
: espacio.extrapersonal es de suma importancia en |a conducta adaptati:
. va. Sabemos que las disrupciones de esta funcion pueden-llevar-a'una
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heminegligencia: 10s pacientes ¢on este problema no tienen problemas
motores ni pérdidas sensoriales primarias, pero son incapaces de dirigir
su atencidn a la parte izquierda de sus campos preceptuales. Las regio-
nes parletales del hemisferio derecho son fundamentales para la direc-
citn de 13 atencion hacia e espacio tanto a nivel de esguema corporal
como a nivel extrapersonal.

La formacion reticular esta compuesta por neuronas fuera de ios ma-
yores. grupos nucleares en el tallo. Se distribuye. a lo largo del bulbo,
puente y mesencéfalo vy se divide en grupos nucleares de acuerdo a un
eje medialdateral. Estas neuronas distribuyen de forma amplia sus axo-
nes, con frecuiencia en direccion cefalica y caudal a 10 largo del tallo.
Antes se pensaba que era.un sistema de activacion difusa que regulaba
el estado de alerta; Magoun y Moruzzi (1958 en Kiernan, 2000, en la dé-
cada de los ‘40, al estimuiarla en animales anestesiados, provocaban
cambios de patrones del EEG como en un estado de vigilia. Mas tarde,
con estudios anatdmicos, se encontrd que la formacion reticular no se
encontraba organizada de forma tan difusa, sing gue se compone de
grupos de neuronas definidos, morfoldgicay qua’micamente.

Ademds de la funcién de despertar y regular diferentes niveles de aler-
ta, tiene otras:

Se encarga de moduiar los reflejos segmentarios de estiramiento v el
tono muscular por medio de los tractos reticulo espinales pontino v
meduiar.

Tiene influencia sobre e control de 1a funcion cardio-respiratoria. Man-
da axones de forma directa a 10s muiscuios inspiradores y espiradores.
Las neuranas reticulares encargadas del control cardiovascular reciben
informacién de muchos receptores periféricos como ei cuerpo caroti-
deo a través de un relevo en el ndcleo solitario. Las vias reticulares mo-
dulan 1a sensacion dolorosa v asf afectan el flujo de informacidn a tra-
vés del cuerno dorsal de la médula espinal.

Asi, contamos con dispositives gue nos permiten mantener el equilibro
interno a la vez que atender estimulos externos. Ahora; revisaremos ai-
gunas caracteristicas del sisterna limbico, que no sélo se involucra en ia

TR
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atencion, sino también con la motivacion, ademds de tener un papel
muy importante para la memoria.

En 1874, Paul Broca describié un complejo cortical formado por el bor-
de entre el diencéfalo v la neoccorteza medial de los hemisferios cere-
brales, como un anifio de corteza rodeando al cuerpo calloso, formado
por circunvoiuciones subcallosas v del cfngulo asi como la parahipocam-
pal. Lo Hama “el gran 18bulo limbico”.

Mds tarde, se mostrd que la formacién hipocampal también era impor-
tante. Estd integrada por el hipocampo, el giro dentado ¥ 13 circunvoiu-
¢idn supracaliosa. Otros componentes son el giro dentado, cuerpo
amigdaiing, drea septal v algunas partes del hipotdlamo, niicleos ante-
riores del tdlamo, y nidcleos haberulares det epitdlamo, ademds de los
grandes tractos de axones mielinizados que interconectan estas estruc
turas {fornix, fasciculo mamilotaidmico, estria terminal v estria medular
del tdlamo). El drea septal, estria medular de! talamo ¥ 108 ndcleos habe-
nulares también participan en las respuestas viscerales a 1as sensaciones
olfatorias (Carpenter, 1992}

El sistema limbico esta asociado en lo funcional con aspectos emocio-
nales de la conducta, refativos a Ia supervivencia del individuo v de la
especie, junto con respuestas VEscerales Que acompafian a tales emocio-
nes y mecanismos cerebrales para fa meéfioria;-Se-trata de-una especie
de filtro por el que pasa toda la inforihacion a la que conferimos cierto
matiz emocional. Una persona con problemas emocionales no puede
manejar informacién de forma eficiente; se presentan problemas de
atencion y memoria ademds de aue puede man;festar problemas psaco-
somadticos.

No podemos decir que el sustrato tinico de 10s procesos mnesicos es el
sistema limbico pero si juega un papel muy importantse, en especial el
hipocampo y sus conexiones. Mds que ser un almacén de recuerdos es
~- Una especie de “bibliotecario’ que se'encarga de dirlgir la informacidn a
- donde deba almacenarse para recuperaria en el momento adecuado.
De forma continua debemos comparar fa informacién que nos rodea
- conla.que tenemos atmacenada de otra forma todos Ios est:mulos nos

449w3
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parecerian novedosos a pesar de haber tenido experiencias previas.
perderiamos mucho tiempo en ia exploracion y et aimacenamiento de
ja informacion o at cantrario, todo nos pareceria conocido y no adqui-
rirfamos nuevos datos. Los lugares de almacenamiento seran 10s corres-
pondientes a la modalidad funcional de las diferentes dreas de la corte-
za cerebral.

La memoria tiene diferentes niveles y se encuentra en constante
“movimiento”. La de largo piazo debe consolidarse mediante cambios
fisicos a nivel celular y molecular que ademds se distribuyen en diferen-
tes lugares del cerebro. De la memoria de corto plazo se sabe gue exis-
ten varias clases: una de ellas es muy breve y se Hama memoria icénica
(imdgenes que permanecen en la retina después de un estimulo visual.
Los otros tipos requieren de cambios plasticos en la transmision sindpti-
ca, como la potenciacion postetdnica e inhibicién presindptica. Se ha
propuesto también ‘el almacenamiento de informacién en la forma de
actividad heural mantenida por conexiones de retroalimentacion exci-
tatoria entre neurcnas, o que formaria circuitos reverberantes en don-
de se mantiene 12 informacion circulando por un tiempo.

Ei aimacenamiento a largo plazo.involucra un cambio plastaco _mas que
dindmico, que ileva aun camblo funcional pemstente ASI en caso de
que se interrumpa la actividad cerebral, los cambias dindmicos se pier-
deny se preservan los mas estables.

Incluso para un aprendlzaje en apariencia_ simple usamaos canates parale-
s de procesamtento como varias vias de informacion que se almace-
nan en diferentes partes del cerebro, lo que explica por qué una lesicn
localizada no elimina un aprendizaie especifico (Ellis, 1992).

La memorﬁuawde traba;o U operativa se reﬂere al aimacenamiento tem-
poral de mformac:on v SU procesamiento o manipulacion. thcitye la
mémorizacion temporal de d;versas representaciones necesarias para
diferentes actividades cogmtwas como el procesamiento de lenguaje y
el razcnamcentc {también llamada memaoria a corto plazo) y el procesa-
miento de [a informacion disponible inmediatamente,. asi como ia bus-
queda de informacién en ia memoria-a Iargo plazo, el mantenimiento e

inhibicién de datos previos
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La comprension y produccion de lenguaje es una tarea compleia que
reguiere el funcionamiento de fa memoria operativa. Es necesario que
se memorice de forma temporal secuencias del lenguaie; que se conec
te esta informacidon con conocimientos almacenados; que se manten-
gan algunas informaciones v se rechacen otras. LaE”n [s]3]

orid operativa
funciona como un espacio de trabajo mental con una capacadad l__mlta~
da. Tal imitacion explica algunos fenémenos del conocimiento como la
capac1daci limitada para retener senes de numeros o de palabras, ia ca-
pacidad limitada para realizar vanas tareas de Forma s:muitanea Se de-
fine como un sistéma trapartsta con dos subStstemas subordinados es-
pecializados en almacenar mat:e 3 Verbal (a!macen fono!og;co) ¥ mate-
rial perceptivo visual {visuoespaciall ademds de un srstema atenc;onal
decontrol v super\ns:on llamado eJecutivo central o s:stema atencaonal
supervisor. "

Algunos autores (por ejemplo Klernan 2000 consrderan ut;l hacer ia

ta reEacnonada oon w___,grlencias personaies especufacas y conocamlento
e%ﬁc‘:’ t0 de hechos gue pueden evocarse de manera consciente; v la
implicita o-procedimental se refiere at cohocimiento de reglas ‘procedi-
mientos y destrezas gue refleja la formac;on "de habitos. 56 cree que ca-
ddunatiené sustratos neuronales dlStEﬂtOS La\@emona implicitantiene
una cualidad automdtica o reflexiva Y su formac&on o depenq_g te la
concuenci ‘delos p nitivos como Ia comparacion o evalua-
c;on Se acumula lentamente a través de la repetucron de la misma ta-

rea Se expresa 61‘1 espemai DOF una ejecuc:on progresrvamente mejor

La memorla declarati% denende de Ia reﬂexnon conscnente para st ad-

les. para a 858 “éventos. Con Frecuencia se establece en una sola expe-
riencia y puede ser expresada de manera concisa por medio de enun-
cnados declaratwos involucra el praocesamiento de fragmentos de infor-
macién que ef cerebro puede usar para’ reconstruir eventos o ‘episo-
dios. COHMG va'se vio la repeticién constante puede transformar una
memaoria declaratlva en.una de tipo reflexivo. Por gjemplo, el aprendl-
Zaje de manejar un automavil al principio se hace con un. proceso I|n-
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gliistico consciente que de manera eventual se convierte en una activi-
dad motora automatica e inconsciente.

En cuanto a la memaoria reflexiva, algunas regiones al ser lesionadas pro-
ducen alteraciones en ias respuestas al condicionamiento clasico, por
ejemplo {a amigdaia vy el giro dentado-interpdsito que saon importantes
para' {a ejecucion adecuada de habilidades motoras aprendidas. La me-
moria declarativa se afecta por lesiones a los 16bulos temporales 0 al di-
encéfalo. Estas lesiones interfieren en forma primaria con nuevos
aprendizajes v tienen poco efecto sobre recuerdos consolidados.

Ahora, ya podemos abordar el tema de la sensopercepcidn. Antes de
irnos a lo particular mencionaremos de forma breve al diencéfalo y en
especial al tdlamo con estacidn subcortical previa a la llegada de la in-
formacion sensorial a 1a corteza cerebral, en donde podremaos analizar
y sintetizar la informacién que nos rodea y.en donde se llevan a cabo
importantes procesos asociativos.

El diencéfalo se divide en cuatro partes principales: el epitilamo, taia«
mo, hipotdlamo y subtdlamo. Los cuerpos geniculados son subdivisio-
nes del talamo que se conocen como metatdlamo.

£n cuanto al tilamo, en general se puede considerar 1a siguiente clasifi-
cacién. de sus componentes: nticieos especificos de relevo, ndcleos de
asociacion, v nticleos de conexionss subcorticales. O bien, de acuerdo
con sus conexiones, funcién y filogenia, pueden clasificarse como: nd-
cleo reticuiar {(que recibe ramas colaterales de fibras tdlemocorticales y
carticotalamicas), nicleos de la linea media e intralaminares (que reci-
ben aferentes de la formacidn reticutar del tallo vy fas proyectan a otras
partes el diencéfaio, nicleos taldmicos especificos (que comprenden fa
hilera de nlcleos ventrales de la masa lateral. Son estaciones de relevo
de sistemas sensoriales y motores, envian fibras a las dreas primarias de
la corteza al cuerpo geniculado lateral para vision, cuerpo geniculado
medial para audicién, ventral posterior para sensibilidad general y-gus-
to), vy nicleos talimicos no especificos (que tienen conexiones recipro-
cas con zonas de asociacion de la corteza, e incluyen los nticleos dorso
medial y |a hilera dorsal de la masa lateral, pulvinar, iateral dorsal y late-
ral posterior, y se considera también que son el componente talamlco
del sistema limbicol.
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Podemos ver que tiene relaciones con muchisimos componentes del
sistema nervioso. Se relaciona con el sisterna Iimbico, diferentes subsls-
temas motores y sensoriaies ademds de auxiliar a la corteza cerebral en
las funciones asociativas.

Funclones con representacién cortical

En cuanto al sistefna visual, tenemos que Ia retina estd formada por
cinco tipos de células: [as receptoras son 10s conos v bastones; también
hay neuronas bipolares, ganglionares e interneuronas como las amdcri-
nas y horizontales. Los axones de estas ditimas forman el nervio dptico.

La iuz que entra al 0jo estimuia a los fotopigmentos de 10§ segmentos
externos de las céiulas receptoras. En cada oo encontramos 100 mille-
nes de bastones y 7 miliones de conos (de alguna manera todos tienen
que converger en el millén de céluias ganglionares). 1a févea es un drea
en 1a macula donde 1a agudeza visual es mas nitida y 1a vision de color
es optima; en ella encontramos exclus:vamente €onos.

Los bastones forman un sistema convergente de alta sensibilidad v. po-
€a agudeza visual, mientras que ios conos tienen baja sensibilidad v alta
agudeza visual, ademds de que codifican el color. Asi, 105 conos son me-
jores en todas las funciones visuales excepto la deteccién de estimulos
con iluminacion tenue. Con conos a vision es mas detaliada, dan mejor
resolucion de cambios rapidos de imagen ademds de que se encargan
del color. El sistema de bastones es mds sensitivo pero es acromatico,
tiene mas pigmentos fotosensibles por io tanto captan mas luz. Un solo
fotén puede desencadenar una respuesta en un bastén, mlentras que
un cono neces:ta muchos fotones (esell, 1997)

El ne'rvio 6ptico envs’a fibras a los siguientes sistemnas: tectal (para el
controi reflejo de los movimientos oculares), retino-hipotatdmico, y ge-
hicufo-estriado (el mds importante para el procesamiento visual. A cada
uno de los cuerpes geniculados laterales, que son el siguiente relevo;
Hega informacién proveniente de ambos ojos. Hay una representacion

"visuotdpica®, los axones de las céiulas ganglionares de fa févea, gue se
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encargadela vus;én oehtral ocupan mayor superficie, ya que funcnonai—
mente esta mfgrmacton es la mds retevante.

=] cuerpo geﬁlwta"iic Eateral se encuentra en ia porcion posteroven‘tral
del talamo, ¥ cmﬂsta de seis capas. Las neuronas de este nicleo envian
sUs axones Fh c:@rteza visual primaria a través de Ea \na geniculo clacari-
na, genfculo., estriada ¢ radiaclones épticas Enia reglon occipital seen-
cuentra ei ar,ea 17 de Brodman alrededor de la cisura caicarsna.

Ala corteza cerébral La wa gemculoestnada {0 geniculo calcarma) es la
principat. Las f" bras salen por ia porclén retrotenticular de Ia capsula in-
terna y siguen corho r‘adlacmn éptxca ‘por la cara'lateral del ventricuio
|ateral para uegar ala capa Wde la corteza 17 en ei i6bulo occipital, ias
fibras de la mitad superiof de la radiacion ‘Gptica terminan en el labio
superior del Surco calcarmo pero trae mformac;on de ia parte inferior
det campe A vmeversa

) . ©
+

£i drea 17 se coroce también como V4, que junto con las dreas V2 @ V5
realizan -procests e andlisis v sintesis de la informacion visual. Tales *
procesos garantizan que ia informacién visual sea procesada de manera
dindmica y° que padanos captar diferentes tipos de datos de forma si-
multdnea: irfarmacion referente a los contornos, el color, el movimien-
toy la profundidad, y que seamos capaces de’intégraria como un todo
dinamico, proceso fundamental en la recepcion del ienguiaje escrito.

En lo que se refiere al sistema auditivo, tenemos due su funcion es-
fundamental ya que gracras a e! tenemos acceso al ienguaje. ¢ orak En o
per:fénco nuestro regwgtor es. el érgano_‘de Cortl que envia mforma— ‘

po trapezditfe, e comﬁ)lejo oilvar sunerior fos nucleos del lemnisco 1a<
teral, los t;ubérculcas cuaciﬁgémmos o colfculos inferiores, el cuerpo geé-
mculado medfaf, las radsaccones geniculo temporales y la corteza audith
va pnmama en &l Iéﬁulo temvoral a rivel de los glros transversales de
Heschi. Una vez en el drea primaria, 1a mformacnoh auditiva tiene que
analizarse para poder pasar de la sensacin a la percepcion y a procesos
gnosicos uue 43 ‘tienen Iugar en. Ias areas secundanas cortlcaies ‘
(BeltChmah v‘mung, 1997} SR

Al

P . -

io de fa porcion auditiva de Vil par cra - -
_rai los hucieos codeares el cuer- . -
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La informacidn que Hega al drea de recepcién no estd organizada toda-
via. Consiste en la secuencia, codificada neuraimente, de 1os sonidos
que #egan a los ofdos. En e! hemisferio izquierdo; las dreas auditivas se-
cundarias advacentes descomponen esos sonidos en fonemas
{unidades basicas del habla) vy se analizan en secuencia, de acuerdo con
su orden de recepcion. Las maneras en que se analizan son resultado
del aprendizaje; es dedir, el proceso de andlisis fonémico no es automs-
£ico sino que se deriva. cie Ja enseﬁanza Y. sensibiiizacién det-nifio a cier—
audiﬁva verbal Para percibir con exactitud los somdos como palabras y
oracuones debemos retener la secuencia en que se escuchan. El drea
auditiva interviene también en el ritmo v la altura del sonido, atributos
que a veces dan origen a sutilezas del significado en la comunicacién
verbal. Sin embargo la_mayor parte del andtisis de altura y ritmo se
efectua en Eas areas auditivas del hemisferio derech

Los sonidos de la lengua se comprenden porgue se sabe como emitir-
ios. La secuencia de 105 sonidos percibidds no se trata de manera sélo
secuencial: un proceso paralelo interviene al resolver et nimero de ele-
mentos a tratar sucesivamente (Toppeiberg y Shapiro, 2000)

Por otra parte, se considera como es’que.:ﬁa corporal a la informacion
a nivel cortical de nuestro propio cuerpo suministrada por todos los re-
ceptores. La imagen corporal es la representacién mentat de nuestro
praopio, cuerpo; algunos autores las Consideéran Smonimios, Pers I3 ima-
gen corporal €3 un concepto mds complicado e integra mas aspectos
sobre todo al considerar iz hlstoraa afectiva del individuo.

De acuerdo a Azcoaga (1 985}, el esquema corporal es l gnos:a més corm-
pleia. De hecho, podemos pensar que se trata de la smtes;s final opera-
tiva de todas las gnosias v que no s6lo pertenece a Ia escala cognitiva,
sinc que en su construccion participan todas las funciones del sistema
nervioso desde sistemas poco considerados por [os cldsicos aunque jue-
gan un papel evidente en la constitucién de esta nocién: fos nwe!es es-
pinaly vestibular {(Fiores, 1996).

' Azcoaga plantea que las gnosias son resultado de un proceso de apren-
dizaje en el que intervienen distintos analizadores. Se adquiere una
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gnosia cuando se logra a capacidad de reconocimiento sensopercepti-
vo respecto a los hechaos externds det individuo. Se elabora dedtle 1a lac
tancia, al “descubrir’ diferentes partes de su CUerpo, el bebé las hace
conscientes. También hay otras sensopercepciones que tienen que in-
tegrarse como las laberinticas, propioceptivas, tdctiles, etc.

Las aferencias propioceptivas correspondientes a ia coordinacion y re-
gulacion de los movimientos, en particular de los rhiembros superiores,
constituyen un aspecto- caracteristico’ de 13 integracién del esquema
corporal en el nifio. ‘Por consiguiente, un nifio- con dispraxias tendra
problemas en la configuracion del esquema corperal. No debemos aivl-
dar que las representaciones e interconexiones rmas importantes tienen
jugar en regiones consideradas como 4reas de asociacion en fa corteza
cerebral y gue su mielinizacion-se compieta alrededor de 10§ siete aftos,
edad clave en ia que se consolidan diversos procesos tognitivos. En el
estudio de los problemas de aprendizaje se consideran dos aspectos
significativos: discriminacién derecha-izguierda vy gnosias gdigitales.. La
prim'era se ejerce sobre el propio cuerpo y:sobre el espacio, estd muy
ligada a las gnosias visoespaciales (mds que al.esquema corporal, aun-
gue no son independientes).. L ' ST

segun Bernaldo de Quirds {1987, después de formar el esquema corpo-
ral y sus consecuencias, se debe ir desplazando Ia jerarquia corporal pa-
ra facilitar el -desarrolio simbdlico. La maduracién en este aspecto se da
en forma paralela'y paulatina para irse recombinando; después, en un
momento determinado, todo queda bajo el control del lenguaje. '

por ditimo, es necesario considerar que el esguemna corporal es un as-
pecto de las funciones cerebrales superiores, sumamente plastico, pues
no s6to-se modifica en.el curso def desarrollo. infantil, sino que lo hace
también en el adulto en 1as diversas circunstancias que implican la no-
cith de los imites dé su cuerpo en:el espacio inmediato:.: - :

Hay dos aspectos ‘signiﬁcativo’s:‘fdiscrlminacién.-derecha—iiduierda.v gno-
sias digitales. La secuencia de reconocimiento es:. - - Sk
-’ Efnifio no distingue los dos fados del cuerpo. <
"o "Distingue die 105 miembros sé ‘enclientran en ambos lados
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{ del cuerpo (primero las rmanos, los ples, 10s ojos) entre tos 4y
5 afies.

» Se explica gue sus érganoes pares estdn a.cada lado, no os
kdentifica antes de 10s 5 a 6 afios.

@ Losreconoce y denomina entrelos 6 y 7 afios.

@ Reconoce y denomina |a derechavy la lzqulerda en una perso-
na frente a él, [o que significa una extens:on al espamo extra
corporal, entre los 8 y @ afios.

e Reconoce derecha -izquierda en tres ob;etos a los 10 o 12

\ afos (Quires, 1987

Con tadas las condiciones previas va estabieudas podemos dar cuenta
de los procesos responsables de la motncldad No es una func:on una-

direccional y parcial, se reqguiere de la parttcnpacmn de pract[camente
todo el sistema nervioso.

Para el movimiento voluntario se consadera tres nivetes de contro! mo
tor: nivel de meédula espinal, talio cerebral v areas motoras en Ia corteza
cerebral. Tales sistemas se orgamzan alavez Jerarquzcamente ven para
lelo. Hay mecanismos readaptativos de retroa%:mentacmn gue se en-
cuentran distribuidos en estos niveles de control y existe una superpo—
sicién de diferentes componentes funcionales. -

La orgamzacaon neuronal de 1a corteza motora es en coiumﬂas que se
extlenden de manera perpendicular desde ia superficie hasta !a profun~
didad; cada columna se encarga de controlar un grupo de musculos
As, 10 que se representa en la corteza motora no son 0s mov:mtentos
sino los musculos que ademss se encuentran representados en varias
partes de las mismas zonas; por eflo, para los movimientos se requ:ere
de diferentes combinaciones entre [as columnas. Las neuronas indivi-
duaies en las distintas dreas comb:nan sus frecuencuas de descarga an
tes de que ocurra el movumaento

o En tos mapas tnpograﬁcos encontramos a Ia corteza motora pnmarla
_(area 4 de Brodmann) mmedaatamente por delante del surco centra! en
o el giro precentral En eiia {a representac;on dej cuerpo esta mvertlda Ia
cabeza en ia parte inferior y las extrem[dades mferiores hama amba
'ademas Ia extension de la representacion en ia corteza corresponde a
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la importancia funcional del.segmento representado por lo que en las -
personas las partes correspondientes a fa mano vy da cara,
(especialmente la porcidn oral serdn mayores. De hecho, mads de la mi-
tad de la corteza motora estd relacionada con el control de las manos y
de los musculos que participan en el habla y las gesticulaciones. Desde
el drea & desciende el contingente mdas numeroso de fibras del sisterna
piramidal. El drea premotora (6 de Brodmann) tiene una situacion ante-
rior a ia descrita. En el hombre la estimulacién eléctrica del drea 6a alfa
produce respuestas similares a las obtenidas por estimulacién del drea
4, aungue se necesita mas intensidad v se provoca movimientos menos
organizados. La estimulacién del drea 6a beta provoca tipos de movi-
mientos mas generales, caracterizados por rotacién de la cabeza, de l0s
ojos v def tronco hacia ef lado opuesto y formas sinérgicas de flexion o
extensién en las extremidades contralaterales. La estimulacidn del drea
© b produce meovimientos ritmicos.

Una tercera representacion motora aparece en el giro postcentral del
I6bulo parietal de la corteza v cpincide con el patron somatotopico so-
mestésico propio de esta drea smil. En 1a parte posteroinferior de este
mismo Idbulo encontramos una cuarta representacién que coincide
con el area somatosensorial secundaria Smil (Carpenter, 1992). ‘

As{ vermnos que la corteza motora no tiene un funcionamiento auténo-
mo, la controla sobretodo el sistema somestésico, la audicion v la vi-
sién, entre otros. Una vez que la funcidn sensitiva se procesa a partir de
estas zonas, la corteza motora opera en asociacion con |0s ganglios ba-
sales, tilamo v cerebelo, entre otras éstructuras, para procesar 1a infor-
macién y determinar el curso apropiado de Ia accién motora.

para que el movimiento sea adecuado deben particmar snstemas indi-
rectos como es el de los lamados ganglios basales v el cerebelo. El siste-
ma de ios ganglios basales, a diferencia de otros sisternas motores, no
se conecta de forma directa con la médula espinal: casi todas sus afe-
rencias provienen desde fa corteza v 1as salidas (eferencias) at tdlamo'y
de alll de regreso a la cortéza prefrontal, dreas premotora y mbt'ora. Su
participacion en el control del movimiento se descubrid a través de ob-
servaciones en enfermedades como el Parkinson en donde se presenta
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tembior y movimientos involuntarios, cambios en postura y tono mus-
cular, y lentificacion y pobreza de movimientos.

El cerebelo tiene componentes sensoriates y motores, sin embargo el

control que gjerce sobre movimiento v postura es indirecto. $e ha pro-

puesto que actlia como "comparador’ gue compensa errores de movi-

miento, y verifica Ia intencidén inicial con 1a ejecucién final. Por ello, e}
' cerebelo debe:

1) Recibir informacion acerca de 10s ptanes para movimiento desde
estructuras cerebrales implicadas en la programacion v ejecu-
¢ién de movimiento; a esto se le llama retroalimentacion interna.

2) Recibir informacion sobre la ejecucion motora por retroalimen-
tacion desde la periferia durante ei curso del movimiento; 3 esto

~se:le@ conoce como retroalimentacion externa o reaferentacion.
Ambas sefiales, internas v externas permiten que el cerebelo
compare la informacion central, que corresponde a un objetivo
intencionado o una travectoria deseada con la respuesta motora
real.

3) Mandar proyecciones a las vias descendentes de los sastemas mo-
tores del cerebro.

Mediante esta capacidad de comparacidn, puede corregir un movi
miento que esté en proceso de realizarse para compensar desviaciones
de su-objetivo v poder-modificar programas centrales motores de mo-
do que los movimientos subsecuentes puedan cumplir con su meta.
Estas correcciones dependen de la capacidad de clertas clases de entra-
das de informacidn para modificar 10s circuitos cerebelares por.largos
periodos. Se sabe que la funcidn del cerebelo estd "moldeada” por fa ex
periencia v en esto juega un papel importante ei aprendizaje de habili-
dades motoras (Chez y Gordon, 1997).

- Con relacidn a la integracién tenemos que diferentes partes de la cor-
" teza cerebral tienen algunos rasgos distintivos en cuanto a sus funcio-
+ nes, en funcidén de las entradas v salidas de informacion. Sin embargo,
- existen similitudes ya gue las dreas motoras y sensitivas se organizan de
“una forma vertical que va de ia superficie pial a |la sustancia blanca.
" Para las dreas de recepcién cortical en cada columna, 1as células tienén
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un campo receptivo similar asi como propiedades de respuesta. A pe-
sar de que las entradas v salidas a las diferentes areas de corteza son
distintivas, muchas se dlstrlbuven del mismo.modo. Por ejempio, la ma-
~ yor parte de fas @éntradas a las cortezas sensoraates provienen del taia-
moy terminan en especrai en 1a capa V. A SU 5z, 1as neuronas de la ca-
pa EV dsstnbuven la mformacaon a Ias neur s ge la misma_columna.

" Mientras gque ias neuronas de 1as capas W, m, v ¥ Vi.efectian las funcio-
‘nes de saEada

La funcidn de la corteza en ja percepcion o en el control del movimien-
to depende de la accidn de un grupo de neuronas mas gue de una sola
neurona. En esta regidn es donde en especial no debemos perder de
vista el concepto de sistema funcional complejo. Ademds no solo es im-
portante el trabajo de diferentes sectores de la corteza, sino que resul-
ta fundamentai la participacion de estructuras subcorticales. Es a nivel
de la corteza donde encontramos la representacion de los blogues fun-
cionales 2° y 3° de.lura;-el primero con funciones de recepc:on anali-
sm,smf:ésus y.almacenamiento, y. el ditimo que plangs, orgamza ¥ glecu-
ta acclones. De esta forma, tenemos una lelSlOl"l funcmnal de ia corte-
gue es relativa. Se cumple entonces ia ey que mencionamaos antes: |as
funciones motoras s€ encuentran en las regiones anteriores v 1as senso- |
na!es en Jas posteraores En la parte posterior con funciones: sensorlaies

cesaia acion aferente; auditiva, visual y somestésica, mien- .
:or ia Funcmn motriz, eferente No debemos olvidar

gle ambos hemisferios no realizan ef mismo ttpo de funciones, mien-

tras que ei iZQUIeFdO se encarga de manej

gica, secuencaal el derecho controla Ia prosod:a manejo espacral y as-

I mfoz:maﬂanpungmsm:g\ IS

pectos ‘emocionales. Ambos hemisferios sé mterconectan' por medio .
el clérpo’ ca[Eosq gue estd formado por millones de fibras de sustancia
blanca. Por ditimo, €5 necesario sefialar que para ias funciones cerebra-
les superiores no séio se deberd tomar en cuenta a la corteza cerebral
sinoa todos los componentes del sistema nervioso como unidad fun-
cional’ compleja
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capizule
Neuropsicologia del aprendizaje escolar

Marcela Escalera de Duarte
Adriana Castillo-Ruben

En o5 Gitimos aﬁbs, €l problema de aprendizaje ha adquirido especial
interés en diferentes disciplinas como la medicina, Ia psicologla, la pe-
. dagogia v, por supuesto, la neuropsicologia. La neurops:cofogta del

- aprendizaje permite ai especialista en areas de‘ educac:on det:erminar
{os subprocesos que e. enwlos n:noé con problemas escola-

= Durante el broceso diagndstico o terapéutico, en muchas ocasiones,
'surge la mqu:etud acerca de si hay inmadurez, disfuncién o lesién cere-
bral en’el nifio que presenta dificultades en el aprendizaje. €1 diagndsti-
co neurologlco compete al médico especialista. Para el psicélogo, maes-
troo terapeuta que trabaja con el nifio, lo importante es hacer un ana-
'I|sis eSDECifECO ¥ minucioso de los diferentes subprocesos alterados, va
_que fa lectura, Ia escritura v ef cdlculo son sistemas funcionales comple-
jos que involucran diferentes dreas del cerebro. Saber a qué se debeia
:aﬁemmflggjﬂa a eliminar. ,ngeEmlt pero si puede enriquecer {a com-

_prensién del probiema del nifig. paraavudafio,aﬂcampensar las-dificuita-
desq enfrenta

El espemahsta de fa educacron estara mejor preparado para entender
un problema de aprendizaje si conoce las funciones nerviosas superio-
I'ES'V ss esta provisto de informacicn neurops:co!oglca acerca del nifio.
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Este capitulo ofrece una breve introduccion ala teoria general de Luria
gue inciuye Ja descripcion funcional de fas diferentes areas corticales.
Dado que la organizacion cerebral se da de manera jerdrquica, 13 pre-
sentacién de ias funciones subyacentes a 1os procesos de lectura, escri-
tura v cdiculo se hizo también de manera jerdrquica. ¢ incluye una se-
rie de preguntas que pueden ser utilizadas como complemento de 1a
evaiuacién psicopedagdgica ¥ que guiardn al especialista en la com-
prensién de las funciones cognoscitivas, sin que el propasito de estas
ifneas de razonamiento sea sustituir una evaluacién neuropsicoldgica
formal, ni hacer un diagnéstico localizacionista.

Teoria Ceneral de Luria

La neuropsicologia es la disciplina que trata de las funclones mentaleé
superiores en sus reiac:ones con Eas estructuras cerebrazes y se encarga

f is. Su estudio toma unim-
portante valor a partir de o5 E'Fékﬁ'éjdé de Alexander R. Luria, quien se
dedica a explicar los mecanismos cerebrales, asi como 12 organizaciéh y
funcién de los 1dbulos cerebrales.

Luria en 1973 (en Luria, 1988 distmgue tres prmcapales unidades funcio-
nales del cerebro cuva participacién es necesaria para todo tipo de actl-
vidad cerebra! una unidad para regutar el tono o la wgnsa una para ob-
tener, procésar y aimacenar ta informacion que Hega det mundo exte-
rior v otra mds para programar, regulary verificar ia actividad mentai
Cada una de estas umdades funcionates ‘es de estructura jerarquuca v
corisistente una sobre ia otra: el 4rea primaria (de’ proveccnon) que re'
cibe impuisos de, o los manda a, la periferia; el area secundaraa (cie
proveccuﬁn—asoc:acnom en donde fa mformamon que rec;he es procesa-

de mtegrac:on) que son las encargadas de Ia actividad mas compEe;a v
que requiere la parttc:pacion concertada de muchas dreas comcaies
son [os uitlmos sastemas en desarrouarse en Ios hemlsferzos cerebrales

5 e e e e s el

El i’:rébaijo'de Luria ha tenido una infliércia muy importante én todo el
mundo en la teoria y en la practica neuropsicoldgica (Tupper, 1999), y
hasta la actualidad muchos autores (por ejemplo, Christensen, 1998;
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Kaczmarek, 1999, Ardila, 1999; Woodcock, 1998; Korkman, 1999; Das,
1899) han desarroliado métodos de diagndstice y rehabilitacion a partir
del modelo de Luria. A 23 afios de su muerte se sigue aplicando su teo-
ria, que hoy recibe el nombre de Neo-Lurianismo. Otra disciplina que
ha recibido la influencia de la teoria de Luria es la neuropsicologia in-
fantil, aplicacion del conocimiento neuropsicoldgico a la evaluacion v
tratamiento de nifios v adolescentes con trastornos neuroldgicos v con
problemas de aprendizaje (Manga v Ramos, 1991).

En el presente capitulo se expondra, en primer lugar, una exblicacién
breve de cada uno de {os Idbulos cerebrales v sus funciones, para des-
pués hacer un analisis neuropsicoldgico de (05 procesos que se requie-
ren en el aprendizaje de la lectura, fa escritura y el cdiculo.

Lébulo oc(:ipital

La corteza visual se extiende en toddo el iobuio occnpltal (Flgura 2.1) e

incluye el tercio posterior de ambos hemxsferaos Cerebrales: Las zonas
occipitales del cerebro constituyen el centro cortical del sistema visual;

una lesidn en ellas da lugar a una perturbacidn en el analisis y tesis
de Ia informacion wsual Los procesos bdsicos de ia fectura se llevan a
cabo en et cerebro et cual recibe fa informacién visual, para despues
asociarla e integrarfa. En 1a lectura; uno de 10s Procesos necesarios esia
ndentaﬁcacuon visuat de szmbo!es graf:cos msu combmaaon para 5aber

que palabraselee.”

£l drea visual primaria de proyeccion se localiza en las paredes mediates
y en el pisc de la cisura calcarina extendiéndose alrededor de 1a con-
vexidad lateral. Las dreas primarias del cértex occipital son aquellas
donde terminan las fibras procedentes de |a retina una vez que han re-
corrido la via visual. £l drea visual primaria se encarga en especial del
analisns de co!or mowmlento pos:cuin v orientacién, es decir, los as-
pectos mas e!ementa!es de 1a percepcidn visual (Lur:a 1998)

La zonas secunciartas dei cortex visual e;ercen et papei de ag gcracz n de
las estlmulos aislados de los rasgos visuales de letras v palabras, para co—
dificaras y transformarias en sisternas complejos. Son Decisivos en la
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produccién de un nivel superior de procesamiento y almacenaje de in-
formacion, sintetizan la excitacién visual y crean ia base fisioldgica de la
percepcion visual compleja. O'Hare (1998) describe un caso de alexia se-
cundatria a un infarto del 16bulo occipital, en un nifio de dos afios y me-
dio.

Las dreas tercnanas occmrtales se encuentran solapadas con dreas parie-
tales por Io que en ellas se lleva a cabo fa percepcnon visgespacial, en la
que la Ietra es perc:bnda en uyn lugar espec:ﬂco dentr de ia palabra, vy
esta a su vez dentro de ia oracion. Las dreas tercsarias visuales tambsen
estan solapadas con las dreas terciarias temporales; por 10 que en este
nivel se da el recoa‘locumiento visual, {o cual implica que la imagen visual
se asocie a una lmagen “aRtérior previamente almacenada en Ia
memoria.

Areas Primarias

Areas Secundarias

Figura 2.7 Distribucién jerdrquica del ISbulo occipital, que muestra ias dreas pri-
marias de proyeccion, areas secundanas de asociacion vy dreas tercrarras de inte-
gracian,

" Lobulo barietal
El 16bulo parietal (Figura 2.2) se localiza en el giro postcentral, en el I6:

bulo parietal posterior superior, y circunda el giro supramarginal y an-
gular. se relaciona con el procesamiento de infofmacion somestésica,




NEUROPSICOLOGIA DEL APRENDIZAM BSCOLAR 45

cmestesma Y propioceptiva, por lo que se Jfefiere en gran medida al es-
quema comoral v manem espa ‘a!

Las dreas sensitivas nrimarias parieta%es de proyeccidn reciben fibras de
ias radiaciones taldmicas a las que Hlegan la sensacién cutdnea v kinests-
sica (tdctil v de movimiento) del hemicuerpo contralateral, que monito-
rean la posicion y el movimiento de las extremidades, asi como la direc-

j e_n gue se mueve un estamulo (Feinberyg, 1997). Las dreas. Secunda-
rias de asociacion se encargan de la sensacion postural v. def esquema
corporal. relaciondndose.con actividades complejas-como el.moyimien-
to de la mano vy del braza para la manipulacion de objetos. Son necesa-
rias para fa correlacidn de [as sensaciones cutdneas, porque permiten al
individuo reconocer objetos Famnsares por medio del tacto. Las lesio-
nes de estas dreas pueden conduc;r aun de‘cerloro de la esteregnosia,
de la discriminacion simuitdnea y de la sensacién postural (Christensen,
1987}

Areas Primarias

! Areas Secundarias

R . Areas Terciarias

Figura 2.2 Distribucion jerdrquica del ISbulo parietal, que muestra las dreas prima-
rias de proyeccion, zireas Secundarias de asoclaclon y dreas terciarias de integra-
cicén.

Las dreas terciarias parietales forman parte del giro angular vy supramar-
- ginal; estan encargadas de la comprenszon del lenguaje, por o que es
“: probable que participen en Ia comprension del lenguaje escrito debido
a.su c_ercama con dreas terciarias occipitales de reconocimiento visual
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de la palabra escrita. También tienen un-papel muv importante en F]

s@ encuentran muy relacionadas con e! gg .Ox habsildades vnsoespa—

ciales. ,

Otra funcion de ias dreas parietales inferiores, girg angular y supramar-
ginal en el hemisferio izquierdo, es 1a comprensién del lenguaje y se ha
descrito que estdn muy relacionadas con la funcidén necesaria para ia
decodificacidn en la iecturg; ‘

Ldbulo temporal

£l I6hulo temporal (Figura 2.3) posee una gran variedad de funciones:
habilidades auditivas, de comprension del lenguaje v de memona asi
como e! manejo de las emociones.

ta via auditiva tiene su origen en el 6rgano de Corti y termina en las
areas primarias del cértex auditivo en el giro transversal de Heschl. La
funcién de las dreas primarias temporales izquierdas, es la de recibir y
trasmitir el éstimulo auditivo, asi como prolongar y estabilizar el sonido
al hacerlo de cardcter mds constante y sujeto a control (Joseph, 1996).
El proi:esamiento fonoldgico de fa lectura requiere de reconocer un pa-
trén audztlvo y diferenciarlo de otros sonidos a partir de sus rasgos dis-
t:ntwos y con base en esto, las dreas secundarias lo reconocen. Estas se
ocupah'd'e la combinacidn de sonidos aislados para formar una palabra
(Luria, 1988), lo cuai €3 fundamental para el andlisis y la sintesis del ten-
guaje. Si el analisis fonético de fas palabras no es adecuado, el nifio pue-
de confundir toro-tono-todo, mesa-besa-pesa, 1o cual le dificuitaria en-
tender oraciones. Este mismo proceso se lieva a cabo en el hemisferio
derecho en donde se reciben y asocian los estimulos auditives no ver-
bales, como tonos, melodias y frecuencias, 1o gue contribuye a la melo-
dia vy entonacion del lenguaje.

" El ‘siguiente’ nivel- es I3 integracion en dreas terciarias temporo-
"parietales del estimulo auditivo-verbal, es decidr, la palabra dentro del
ordeni sintdctico. Es importante recdrdar que en dreas terciarias tempo-
ro-occipitales se lleva a ¢abo fa Integracion visual de la palabra escritay
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su relacidn con el andlisis fonoldgico (Feinberg, 1997). Estas dreas se
ocupan del manejo de relaciones 16gich-gramaticaigs, &n donde se re-
quiere distinguir de forma auditiva el lenguaje, Derd/mn ufa secuencia
en el espacio; es decir, poder entender si el padre de mi hétrmano y el
hermano de mi padre son dos persohas o la misra. ¢Cudntas veces no
nemos trabajado con el nifio que parecigra que no entiends I& pregun-
tas, 0 gue da una respuesta diferente?

Otra funcidn del idbulo temporal es ia de memorla, due puede afectar
la soiucion de operaciones de cdlculo mental pot probiemas de merho-
ria operativa va que el nifio no retiene los compdnentes ingividuales,
dando comao resuttado un proceso de razonamiento alterado.

LOBULO TEMPORAL |

Areas Primarias

Areas Secundarias |-

Flgura 2.3 Distribucion Jerdrquica def idbulo temporal, que muestra 1as. dreas pri-
marias de proveccion, dreas secundarias de asociacién v dreas terciarias de inte-
gracion.

| Lép'i.uic frontal

Ei I6bulo frontal se sitlia por delante del surco central de Rolando
(Figura 2.4} v se divide en tres regiones: drea motora (drea primaria de
proyeccitn), drea premotora (drea secundaria de asociacion) y dreas
prefrontales (dreas terciarias de integracion). Las funciones motoras es-
tan localizadas principalimente en el [6hulo frontal.




48 : I - BASES FISIOLOGICAS Y NEUROPSICOLOGICAS

La corteza primaria permite la iniciacién de movimientos de ejecucion
fina, como abotonarse la camisa 0 coser. Las dreas primarias del movi-
miento determinan el tono muscular y fa fuerza. Las dreas secundarias
de asociacion aportan {a melodia ¢inética que es indispensable en e
proceso de escritura, primordiaimente en letra cursiva (Crozier, 1999).
Las dreas terciarias frontales de integracion se encargan de la planea-
¢ién: programan, regulan v verifican la conducta, ademds de regular la
actividad voluntaria. Los idbulos prefrontales sintetizan la informacion
sobre el mundo exterior y constituyen los medios por los que se regula
la conducta del organismo de manera congruente con el efecto produ-
cido por sus acciones (Luria, 1980, en Das, 1998).

Los 16bulos prefrontales también participan en la reguiacion de ios pro-
cesos de activacion presentes en la base de la atencién voluntaria.
Tienen un papel importante en ia mediacion del tono éptimo cortical, v
mantienen la actividad consciente, y en particutar la actividad que se
controla mediante motivos formutades con la ayuda del lenguaje (Luria,
41988). Esta actividad reguladora también se hace extensiva 3 105 proce-
505 mnésicos, [0 que permite al sujeto 1a capacidad de crear motivos es-
tables para recordar y mantener el esfuerzo requerido para el recuerdo
voluntario, y la capacidad para hacer a transicién de un grupo de hue-
llas a otro. '

El i6buio frontal interviene también en el pensamiento abstracto, en la
verificacion de errores y en la supresién de estimulos o asociaciones
irrelevantes; esto le permite comparar su conducta actual con las me-
tas establecidas (Feinberg, 1997.

Por otro ladoe, la memoria del trabajo estd localizada en los 16bulos fron-
tales; se encarga de mantener la informacion disponible en &l rnomen-
to en que es neceésario recordarla.
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IR e T R

OBULO FRONTAL

Areas Primarias

Areas Secundarias

Figura 2.4 Distribucion jerérduica del Isbulo frontal, que muestra las dreas prima-
rias de proyeccion, dreas secundarias de asociacion y dreas terciarias de integra-
cign.

De acuerdo con Luria, los procesos conductuales complejos estdn distri-
buidos eh dreas extensas del cerebro, de tal manera que cada zona par-
ticipa de manera especifica en la organizacién del sistema funcional. La
lectura, escritura y cdiculo son procesos diferenciados, pero a 12 vez al-
tamente relacionados entre si, ya gue estdn sustentados en el lenguagje
e implican interaccién con un sistema simbdlico representacional.

- Lectura

Leer, desde el punto de vista educativo, es un proceso activo de recons-
truccidn de significados a partir del lenguaje representado por simbo-
los graficos (Smith, Goodman y Meredith, 1970, en Klinger v Vadillo,
20001, El proceso de lectura estd determinado por la transaccidn entre
el sujeto v el texto. Goodman (1982 en Kiingler v vadilio 2000} sugiere
que los procesos subyacentes a la lectura son Gnicos v que 1a diferencia
entre un buen y un mal lector estriba en ia manera en cémo los utili-
zah, En esta seccion atenderemos tinicamente a los procesos neuropsk-
. colbgicos subyacentes al acto de leer, que son: visual, fonoldgico, evo-
. cacion de palabras, uso de informacidn contextual para facilitar el reco-
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nocimiento de patabras, memoria a corto plazo, comprensién de len-
guaje oral y escrito v, abstraccion de los elementos esenciales del len-
guaie (Figura 2.5).

El proceso visual a nivel cerebral se inicia en las dreas de proyeccion oc-
cipital, continda en las dreas de asociacién, cuya funcién es percibir los
rasgos caracteristicos de una letra, combinarios v procesarios para sa-
ber de qué letra se trata; por ejemplo, es necesario que se combinen
jos rasgos/\- para que se reconozca la letra A. Si el proceso no es ade-
cuado entonces se percibe \ -/, lo gue impide reconocer la grafia.
En algunos casos de alteracion de [a lectura se ha propuesto a través de
estudios de resonancia magnética funcional {(Fujimaki, 1999, fluio san-
guineo cerebral regional y en pacientes con lesién cerebral (O Hare,
1998 que las alteraciones encontradas pueden explicarse por afeccion
a dreas occipitaies Cestnick, 1999; Graves, 1999).

£1 proceso fonoldgico requiere de ia identificacién de sonidos aislados,
en este caso, fonemas. Un fonerna es una unidad de sonido del habla, la
minima unidad de sonido identificable (Lindamood y Lindamood, 1998,
an Bender, 1998). En 1a actualidad se da un énfasis especial a la concien-
cia-fonémica (Hugdah, 1999; Shaywitz, 1998), particularmente en ei and-
lisis fonolagico como determinante del proceso de lectura. Moats vy
Lyon (1993, en Bender 1998) sugieren que la inhabilidad para decodifi-
car palabras usando habilidades de procesamiento fonolégico puede
ser fundamental en 10s problemas de aprendizaje relacionados convlec-
tura. A través de estudios neuroradioldgicos (Fujimaki, 1999 se ha sub-
rayado el papel que ejercen el girc supramarginal, el I6bulo temporal
superior y el niicleo geniculado medial (Cestnick, 1999) en el proceso de
lalectura. .-

Durante el proceso inicial de aprendizaje de iectura; el sujeto se apoya
eh la mermoria visual-auditiva para asociar cada letra con el sohido co-
rrespondiente, estableciendo ia relacién grafofénica. A medida que ad-
quiere mavyores habilidades de decodificacidn, reconoce palabras que
son unidades mds grandes (Bos, 1994). Esto implica tener organizada la
informacion en categorias almacenada en la memoria a largo plazo, 1a
cual puede ser semantica-sintdctica y/o fonoldgica, de tal manera que
pueda ser recuperada con facilidad. El aimacenaje de la informacion se
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fleva a cabo en ia convexidad del iGbulo temporal izauierdo para infor-
macion verbal, y derecho para informacion no verbal. La velocidad de
evocacion de palabras, entendida como la fluidez con que el sujeto
puede nombrar el mayor ndmero de palabras dentro de un lapso de
tiempo, esta estrechamente relacionada con Ia habilidad de lectura.

En el proceso de lectura, ia memoria del trabajo interviene de manera
sustancial (Brunswick, 1999; Hugdahl, 1998), ya que se requiere que la
palabra impresa sea retenida hasta que se identifique (alrededor de
500ms! (Gaddes, 1994) v después el lector continda a Ia siguiente letra,
grupo de letras, palabra completa, frase u oracidn, segun sus habilida-
des. Esto permite la interpretacion linglistica de 1a organizacién tem-
poral de los segmentos del mensaje. La memoria inmediata se ha rela-
cionado Rurmsey, 1999) con las dreas de giro anguiar y supramarginal, v
drea temporal posterior del hemisferio izquierdo. Mc Intosh (1998) a tra-
vés de estudios de tomografia por emisién de positrones v resonancia
nuclear magnética funcional, propone que la memoria de trabajo es
una red de interaccion entre dreas prefrontales y sistema Ifmbico.

" Bl reconocimiento de la palabra escrita esta también determinado por
el aprendizaje perceptual (Gibson, 1969, en Bos y Vaughn, 1994) permi-
- tiendo que el conocimiento de alto nivel facilite 1a interpretacién de

unidades perceptuales de bajo nivel: la informacion contextual y fa al-
: “ macenada previamente (memoria a largo plazo) facilitan el reconoci-
- miento de la Informacién grafica sin tener aue atender el rasgo de ca-
" da letra, lo gue implicarfa el analisis de 100 rasgos por segundo en una
- sola pdgina impresa (Bos y Yaughn, 1994).,

~ bado que la comunicacion oral y escrita se basan en ef lenguaje, si el su-
;- Jeto tiene dificuitades en ia comprension oral, también ias tendrd en la
escritura. En la comunicacion oral existe un intercambio dindmico entre
_ _el hablante v el ovente, 10 que permite a quien escucha utilizar pautas
-.n_o verbales (gestos, entonacién, inflexion, etc) para clarificar el conte-

nicto En |a lectura no se tiene ese tipo de retroalmentacion inmediata;
"Dor tanto el receptor (lector) debe apovarse en la informacion grafica,
en el significado de ias palabras (Herbster, 1997), en Ia estructura de ia
_-oracidn en regularidades gramaticales, vy en informacion previa y sub-
ecuente lo que implicaria ia comprensién de las estructuras Iogico-
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gramaticales del lenguaje, aspecto que involucra organizacion témpo-
ro-espacial (Bos v Vaughn, 1994). La fectura es un proceso psicolinglisti-
o que involucra ta habilidad de abstraer los etementos esenciales del
mensaje verbal, identificar 1a idea principal y el reconocer las ideas de
apoyo, siendo todas estas funciones de dreas prefrontales (Bender,
4908}, El I6bulo prefrontat es el gran director de orguesta que sintetiza
la informacidn sobre el mundo exterior y regula la conducta del sujeto.
De acuerdo con el modelo de procesamiento cognitivo PASS (Planning,
Attention-Arousal, Simuftaneous and Succesive: Planificacion, Excita
cidn-atencion, Simultdnec-Sucesivo) (Das, 1999) ias dreas prefrontales se
encargan de la planeacion, esto es, la programacion, reguiacion vy verifi-
cacién de la conducta. Dicha planeacién es una funcion cognoscitiva su-
perior que se regula principaimente a través del lenguaje, ademsas de
que se determina por las interacciones sociales del sujeto (aprende a
pianear de otros planificadores mds experimentados) {Vigotsky 1986, en
Klinger y Vadillo, 2000. "

Durante el proceso de lectura, el sujeto debe establecer un propdsitoy
una estrategia para asegurarse de gue atiende a la informacién impor-
tante v descarta la informacion irrelevante. Cuando el lector adguiere
conciencia acerca de sus propias habilidades cognitivas v de |os requeri-
mientos de la tarea, puede ser flexible en el us0 de estrategias y por
tanto administrar su propia actividad {(metacognicién), que regulz el 16-
bulo prefrontal. tas habilidades metacognitivas estan implicitas en el
proceso de pensamiento eficaz y pueden abarcar un amplic rango de
situaciones de aprendizaje. (Flavell 1976, en Wong, 1896).

Cuando se sospecha la presencia de alteraciones relacionadas con el
procesamiento visual, 1a pregunta en la exploracion neuropsicoidgica
serfa: ¢COmMO podriamos saber en un nifio que las dreas occipitales son
las responsables de la alteracion en su lectura, si no contamos con estu-
dios radioldgicos para hacer ef diagndstico? Una forma serfa evaluar los
procesos visuales en general, como discriminacion visual de figuras sim-
pies, difusas o superpuestas, ia discriminacion de letras aisladas, la lectu-
ra de palabras sencillas compieias y de frases. El propdsito seria deter-
minar si sé lleva a cabo ia percepcion de estimulos aislados, asi como fa
combinacion de rasgos y estimulos visuales, verbales y no verbales,
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Corteza Qceipital
Giro Angular

Area de Wernicke
Lébulo Prefrontat
Area de Broca

Area Primaria Motora

Figura 2.5. Diagrama del mecanismo de la Lectura. Cusndo se lee una palabra el
estimulo se registra en la corteza occipital tproceso visual, de donde se transmite
al drea de Wernicke (proceso fonoldgicoy, Posterlormente, se envia a giro angular
v supramarginal (comprensicn semantica), para terminar en dreas motoras de 16-
bulo frontal (articulacicn de Ia paiabra).

Cuando las dificuitades estan asociadas con procesamiento auditlvo
verbal convendria evaluar: Discrimina de forma adecuada los sonidos
def lenguaje? ¢Repite palabras v oraciones? :Entiende instrucciones
sencillas? (Puede nombrar objetos? ¢Es capaz de construir oraciones
con significado y con buena sintaxis? ;Puede recordar las ideas princi-
pales de un cuento? ¢Entiende un cuento cuando se le lee en voz aita?
¢Entiende un cuento cuando él mismo lo lee? ¢La comprensién es dlfe-
rente si lo lee en voz alta 0 en voz baja?

Para valorar planeacién vy regulacion prefrontal convendria considerar:
¢ES Capaz de corregir sus errores? ¢Aprende de ellos? Puede abstraer

1as ideas importantes de un texto? ¢Es impuisivo? $Se da cuenta de las
consecuencias que puede tener una conducta?

Escritura

El proceso de escritira es en 51 complejo ya que mvo!ucra de forma sx-

multdnea el acto de escribir v la elaboracion de un discurso escrlto que
cumpla con los objetivos de comunicacian. A ia Iuz del enfoque neurop-
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sicolégico que aqui nos compete se analizardn por separado 10s proce-
s0s subyacentes. (Figura 2.6).

En este caso se hard referencia al proceso de escritura manuscrita, dife-
renciandoio de otros medios de elaboracion de escritura como el pro-
cesador de palabras, que si bien permite cumplir et objetive comunica-
tivo del lenguaje escrito, involucra otro tipo de requerimientos v de
maodalidades de ejecucion. La escritura manuscrita es una modalidad
del ienguaje que involucra la praxis (Qtsuk, 1999; Schoimer, 1998) v que,
por tanto, requiere de organizacidon motriz, dominio del espacio, ade-
mds de involucrar el pensamiento, el lenguaje v Ia afectividad. Es un
modo de expresion verbal tardia en la evolucion del individuo que se
adquiere, al igual que ia !ectura a partir de la interaccion del sujeto con
el ambiente, generalmente en un ambiente de ensefianza formal
(GOmez-Palacio, 1995).

La adquisicién de la escritura depende del proceso de maduracién de
dreas de asociacion sensitiva, ademas de fa maduracién motora que im-
plica Ia coordinacién gruesa v fina del movimiento. El nifo, para tomar
el ldpiz, utiliza los referentes de la colocacion y posicién de su cuerpo
para saber ¢dmo usar el objeto. La actividad motriz de fa escritura re-
‘guiere de tono v fuerza muscular de! antebrazo, ta mufieca, mano y de-
dos, para sostener el |dpiz v realizar el trazo. Durante el proceso de
aprendizaje del trazo, fa actividad es consciente y deliberada, por 10
que se requiere de la repeticién y practica con objeto de alcanzar el ni-
vel de automatizacién de la reproduccién, para lograr después el ligado
v la regularidad, en especial en la letra cursiva que es continua
(Condemarin, 1991; Graham, 1999). La etapa motora en la que se realiza
ia expres&on de los grafemas estd mediada presumiblemente por el
drea de la escritura de Exner localizada en la convexidad del I6bulo
frantal izquierdo} en conjuncién con el I6bulo parietal inferior.

Para que el nifio escriba es necesario que conozca en qué posicion esta
Su cuerpo para saber qué movimiento debe hacer para realizar el trazo
de'la'letra a . Por otro lado, e trazo de la letra a requiere un manejo en
el espacio: es necesario mover el 13piz de derecha a izquierda v de arri-
ba aba}o y de abajo hacia arriba 'y de lzquierda a derecha para lograr
conﬂguramcn convencionai Ademés debe ocupar una posmlén en |
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espacio dentro de la palabra. Para que el sujeto escriba deberd ubicar-
se a i mismo con refacion al espacio v al plano bidimensional de la hoja
de papel, la cual impiica ia nocidn visoespacial; funcidn que correspon-
de a dreas de integracicn parieto-occipitales.

El proceso de escribir reqguiere del andlisis fonoldgico de la palabrav la
configuracidn de fa reiacidn fonema-grafema. Para la evocacion de una
forma grafica, {letra o paiabra), se requiere de la diferenciacién de la
configuracion a partir de sus rasgos distintivos (internos v externos, asi
como orientacion espacial) que permitan discriminaria y, por tanto, di-
ferenciarla del resto. Es necesario gue cada signo se codifique en la me-
moria como una unidad, de manera que 13 evocacion de las letras y pa-
labras sea instantdnea. El giro angular tiene un papel muy importante
en la escritura. Se ha propuesto gue esta estructura provee las imdge-
nes de las palabras (al parecer en interconexion con el drea de Wernike)
que se van a transformar en grafemas. 1as representaciones se transmi-
ten después 2 la convexidad del 16bulo frontal {dreas de Broca vy Exnern
para convertirse en grafemas y expresion motora.

La ortografia requiere de establecer la adecuada asocaac;on de tos eie-
mentos fonéticos y graficos (Graham, 1999; Romani, 1999, ademds de
que se apaya en la memoria visual, {0 que permite al sujeto decidir en-
tre grafemas con la misma articulacion th-v, g4, y-Ib 0 cudndo incluirla h
gue no tlene correspondencia sonora en el espafiol. Luria (1980, en Ro-
driguez, 1991) resaltd ia importancia del andlisis fonoldgico v de [a con-
figuracion de los fonemas en el habia para el establecimiento de patro-
nes ortograficos que involucran ademds, la capacidad de discriminacidn
auditiva, memoria auditivo visual, analisis, sintesis, y secuenciacién. .

La copia de palabras es una funcion primaria al inicio del aprendizaje
de ia escritura, pero conforme se establecen los engramas matores, la
COopia se asocia menos at aspecto visoperceptual y se relaciona mds a la
imagineria visual vy auditiva del sujeto. Esta actividad involucra la entra-
da visual, discriminacion vy combinacion de grafias (c-a-s-ai. También se
requiere ia organizacion témporo-sspacial para ubicar dénde va copian-
do y cémo para organizar lo que se escribe. Ademds, se recurre a [a me-
moria visual para retener jos simboios que se habran de reproducir yo
a la memoria auditiva cuando el procesc se apova en ia reaudito-
rizacidn.
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El dictado implica que a partir de la informacion auditive-verbal, el su-
jeto reproduzca de manera grafica el lenguaje. Involucra las habilidades
de atencidn, discriminacion auditiva y memoria inmediata de palabras
y enunciados. Se propone gue el acceso fonoidgico de las palabras es
una funcion del hemisferio izquierdo y gue el acceso directo a los gra-
femas del fexicn mental es una funcién del hemisferio derecho
{Gaddes, 1994).

En {2 escritura espontanea la persona genera pensamiento fluido en
farma de lenguaje interno auditivo-verbal (Condemarin, 1991). Las pala-
bras gue va a utilizar se codifican en secuencia de fonemas, lo gue a su
vez se traducird al equivaliente grafolfgico. Las letras son traducidas a
patrones kinestésico-praxicos de escritura que activan las dreas eferen-
tes vy producen los movimientos de manos y dedos que generan la es-
critura. El suleto debe planear lo que va a escribir, organizar los enun-
ciados y pdrrafos con base en relaciones 1dgico gramaticales v, revisar
que lo gue se ha construldo sea significativo y alcance el objetivo incial.
Estas habilidades implican funciones atribuidas al i6buio prefrontal, en-
cargado de la programacion, la regulacion v 1a verificacion de la con
ducta. :

Cuando existen dificuitades en la elaboracidn del trazo resuita muy im-
portante valorar 105 procesos subvacentes, por ejemplo la lateralidad.
Se debe considerar io siguiente: ;Utiliza la mano no dominante para
realizar actividades espontaneas como satudar, peinarse, amarrar aguje-
tas, etc., aunque escriba con ia dominante? (Existe el antecedente de
dislalias? ¢Es torpe? iMantiene una buena postura cuando escribe?
Usa {a mano izguierda para sostener el papel cuando escribe?
¢Coordina los movimientos al caminar y al correr? ¢Alterna para subir
escaleras? iBrinca con un pie? ¢Se tropieza frecuentemente?

Cuando el chico no logra organizar la escritura, (traspone letraso desor-
ganiza le estructura sintdctica) se puede deber a alteraciones de tipo
espacial. Se debers verificar esouema corporal, lateratidad vy compren-
sion de estructuras 16gico gramaticales.
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Giro Angular

Area de Wernicke
Area de Broca

Area de Exner

Area Primaria Motora

Figura 2.6 Diagrama del mecanismo de la escritura. Fl giro angular provee la ima-
genes de las. palabras, en relacion cercana con el drea de Wernicke en 1a cual se
transforman en grafemas; y finalmente se producen en lo refativo a lo motor a
través de un movimniento (grafia).

Si hay fallas de ortografia se debe valorar {a memoria visuak ;Evoca vy
reconoce objetos, figuras y palabras que le fueron presentadas a ia vis-
ta? ¢Puede retener la informacidn visual a corto vy a largo plazo?
éPuede retener la informacicn con y sin interferencia?

Cuando se presenta sustituciones auditivas se puede deber a fallas en el
andlisis fonoldgico (oye: /aria/ por drea), por 1o que se deberd considerar
l0s aspectos mencionados en lectura.

 También debe considerarse el proceso visual, auditivo vy habilidades de
regulacion descritas en la seccién de lectura. El proceso de organiza-
. ¢i6n del esgliema corporal serd mencionado al tratar aritmeética.

Cialeulo
LOs procesos en esta drea son concepto de ndmero, valor relativo, ima-

gineria de ndmeros (number imagery), escritura, operaciones aritméti-
i Cas y planeacion de solucién de problemas.
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El concepto de nimero en 10s nifios se desarrolla con base en el apren-
dizaje de nociones basicas de tamafio, forma, cantidad, orden vy posi-
cibn que contribuyen a la percepcidn tridimensional del mundo
(Miranda, Fortes y Gii, 1998). Este proceso se puede dar una vez gue €l
nifioc ha aprendido esquema corporal, después, aprende a manejario
con respecto a estimulos externos, y por dltimo usa ese manejo del es-
pacio en e exterior para entender y usar conceptos de tamaﬁo, canti-
dad v distancia. Se lleva a cabo, segtin el desarrolio, en dreas de proyec-
cién, mds tarde en dreas de asociacion v al final en dreas de integracién
parietal.

Ccuando el adulto enfrenta un simboio numeérico puede producir el con-
cepto mental que tiene significado para él en términos de cantidad, a
nivel abstracto. En el nifio esta representacion tiene un nivel concreto,
inciuso debe aparear con su dedito el objeto con el nimero que va
contando para establecer {a relacién términe a término. ‘

Una vez que se ha adquirido el manejo del espacio en ¢ exterior, el ni-
fio debe internalizar ese concepto a través de la imagineria de name-
ros:; debe tener una imagen mentat de lo que el nimero representa,
funcién que se ha atribuido a dreas temporo-parietales, cerca del giro’
angular (Levy, 1999). Debido a que rara vez se usan |0s nimeros aislados
y se utilizan en lo fundamental como cantidades, se requiere que fen-
gan un vator atribuido segln ef orden gque toman en el espacio: unida-
des, decenas y centenas, adquiriendo nuevamente un valor espacial
tanto en el exterior como en el interior (imagineria). Las alteraciones
del cdlculo gue $e dan por fallas visoespaciales (Paviovie, 1997; Rourke y
Conway, 1997), se explican en tanto que para ejecutar sumas vy restas el
valor de cada nlimer¢ se determina por su lugar.en un grupo como.to-
do {unidades, decenas, centenas). Por ejemplo, para restar 18 — 7.50 se
debe colocar cada cifra en su lugar correspondiente en el espacio, para
que &l resultado sea adecuado. Esta funcion se realiza en dreas de inte-
gracién parieto-temporo-occipitales, ya que requiere la percepcion vi-
sual de ndmero, el manejo espacial, y un recuerdo de concepto que re-
presenta ese ndmero.

Cuando se ha dado el proceso de internalizacion del concepto s nece-
sario reproducirlo al exterior por medio de la escritura, lo cual requiere
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un procese sensorial aferente, un manejo espacial del rengldén o de ia
hoja en blanco, v un proceso motor eferente. Para ascribir un ndmero
es5 necesario saber en qué posicion estd mi cuerpo, cémo debo de mo-
verio para producir en lo motor la escritura de dicho simbolo escrito
(dreas de asociacion parietales); también es necesario ubicar el espacio
bidimensional en el que se realizara la escritura de cantidades {areas de
integracian parietales). Para gue ai fin se produzca un movimiento mo-
tor se requiere gue exista una fuerza adecuada para tomar el [dpiz v es-
cribir (drea primaria frontal) vy una melodfa cinética que permita que ia
produccidn del nimero lleve 1a secuencia adecuada (dreas de asocia-
cion frontal. La escritura de ndmeros es, al fin v al cabo ascritura, por
lo que involucra procesos comunes a los mencionados en ese apartado.

Bl paso siguiente es la resolucion de operaciones aritmeéticas. Su apren-
dizaje se realiza de lo mds sencillo a lo mds complgio: sumas, restas,
muitiplicaciones y divisiones. Este proceso también se apova en la per-
cepcion visual v en el manejo espacial que se lleva a cabo en dreas de
integracidn parieto-occipital; para ios 7 afios estas zonas han adguirido
su madurez neuroldgica, por lo que el proceso de operaciones matema-
ticas, puede esperarse a partir de esta edad.

£f objetivo final de las matematicas es calcular o computar para llegar a
una solucién cuantitativa con base en los datos numericos proporciona-
dos y usando tareas cognitivas descritas anteriormente. El cdlculo es
una conducta complela gue involucra diversos procesos, v que requiere
entender los nimeros v las reglas eépaciaies, como si fueran reglas sin-
técticas de los ndmeros (leer de forma adecuada los nimeros, nombrar-
105 v escribirios), por 1o gue la alteracion en el desarroflo en uno o va-
rios de estos procesos provoca una dificultad en el aprendizaje del cél-
culo (Rourke y Conway, 1997).

Los datos aritméticos se memorizan vy codifican; usarlos para solucionar
problemas requiere toma de decisiones y planeacion, asi como una
adecuada capacidad de andlisis vy sintesis, planeacion e identificacién
tel problema vy estrategias. Estos procesos se Hlevan a cabo en areas de
integracién frontal, es decir, dreas prefrontales, las cuales se ha deseri-
to que son por completo operacionales entre fos 9 v 11 afios.
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Las dificuitades en el aprendizaje de las matemdticas pueden involucrar
déficits en e proceso de atencién, ia percepcion auditiva, el procesa-
miento visoespacial, diferenciacién de estructuras temporales, memo-
ria, habilidades de lenguaje oral y escrito, v falta de empleo de estrate-
gias metacognitivas.

Para corroborar gue las alteraciones en 1a escritura o en el célculo se ex-
plican por fallas a nivel parietal serfa conveniente evaluar sensibilidad,
esquema corporal, funciones espaciales vy manejo de habilidades vi-
suoespaciales con prugbas estandarizadas v/o con preguntas sencillas
como: {Puede reconccer objetos al tacto con 105 0jos cerrados? ile
cuesta trabajo imitar movimientos? ¢Sefiala y nombra las partes del
cuerpo de acuerdo a lo esperado para su edad? sPuede reconocer figu-
ras u objetos cuando se le presentan al mismo tiempo?-iChoca con las
paredes porgue no mide su espacio? ¢Ha tenido dificultad para apren-
der a amarrarse las agujetas?

5e ha sugerido algunas preguntas en las secciones de lectura v escritura
que se pueden aplicar cuando se sospecha que ias fallas pudieran estar
relacionadas con discriminacion visual, aspectos auditivo-verbales, con-
ceptualizacidn, abstraccién y habilidades generales de solucién de pro-
blemas.

Como vermnos, en la tabla 2.1 se presenta ia localizacion de las funciones
cognitivas en las distintas dreas corticales. El incluir el enfoque heurop-
sicologico en la valoracion del nifio con problemas de aprendizaje per-
mitird al especialista ver con otros ojos tas baterias v fos medios de eva-
luacion que utiliza en su practica profesional, y aporta nuevos marcos
de referencia en {a interpretacién de los resuitados. Le dara la oportuni-
dad de expiorar {as funcicnes que comparten las diferentes dreas cere-
brales, va sea para incluirlas en los objetivos de intervencion o para
identificar cudles de estas funciones estan integras y pueden servir de
apoyo para sl tratamiento. Quizd lo mds importante sea crear una ma-
yar conciencia acerca de la importancia del manejo transdisciplinario
en la intervencidn de nifios con problemas de aprendizaje.
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REGION

CAPACIDAD

Hemisferio Derecho

organizacion visc-espaciat

Hemisferio
pominante
del lenguaje

Hzbilidades linglisticas

Areas de Asociacién

tectura y comprension de problemas verbales,

Hemisferio comprension de canceptos
pominante vy procedimientos matermaticos.

Lébulos Caleudos mentales rapidos, conceptualizacion abstracta,
Frontales habitidacies de solucidén de probiemas,

gjecucion oral v escrita,

Lobutos Parietales

Funciones motrices, uso de sensaciones tactiles.

Lobulo Parietal
lzguierdo

Habilidades de secuenciacion

tdhulos Cccipitales

Discriminacion visual de simbolos matematicos escritos

Lobulos Temporales

Percepcion auditiva, memoria verkal a largo piazo.

LAbulo Temporat
Dominarte

Memoria de series, conceptos matematicos bdsicos’
v sub verpalizacion en la solucidn de probiemas.

Tabla 2.7

LocalizaciGn de capacidades en las distintas dreas cerebrales

{Modificado oe Garcia, 1995 en Miranda et. al. 1998).

Después de haber hecho un analisis de las funciones implicitas en los
procesos de lectura, escritura v cdlculo, sélo nos resta destacar la im-
portancia del estado de atencidn como eslabdn bdsico en el procesa de
aprendizaje, el cual serd analizado en el siguiente capitulo.
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czolsule 9

Metacognicion y habilidades

del pensamiento como elementos del
curricuium educativo y terapéutico
Maria Eugenia Lopez Argoytia

El mbito de ta educacién en México enfrenta diversas demandas que
aparecen como consecuencia de fa reaiidad histdrica actual. Dentro de -
ellas se cuenta la necesidad de formar personas gue piensen eficazmen-
te ante situaciones problemdticas y sean capaces de decidir sobre sus
vidas, Esto no resuitara factible sin una orientacién didactica hacia la
incorporacidn ala practma educativa de los fundamentos cognitivos re-
feridos a los procesos de mediacién Yy metacognicidn tend:entes al de-
sarrolio de las habilidades que posibilitan el aprendizaje (Monereo v Cla-
riana, 1993).

Educacion y curricuto é}r el marco
del paradigma cognitivo-contextual

Al reflexionar sobre Ia educacion resuita importante destacar et hecho
de que, tanto la llamada educacion regular como la educacion especial
(aun la cohcebida a partir de un enfoque terapéuticol, devienen de la
misma concepcidn general de educacion. El concepto de educacion co- .
rrespondiente a (05 modelos educativos tradicionales centrados en la
acumuiacion de mformaczon Yy en la reproduccion de saberes v, por fo
tanto de Ia desiguatdad social (Gonzélez, 1991} no resuita congruente
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con la necesidad de formacidn de sujetos capaces de un pensamiento
eficaz que les permita realizar una interpretacion de su realidad histdri-
-ca. En este sentido, resuita mds adecuada la consideracion de un mode-
lo educative centrado en e desarrollo integral de ta persona, de tal mo-
do que se propicie a partir del mismo que el sujeto aprenda a hacer,
para transformar el entorno, aprenda a aprender para actualizar de
manera permanente su acerva de conocimientos al tiempo que 10s pro-
cesa, aprenda a ser en el sentido del conocimiento de si mismo y dela
busqueda de ia autorrealizacion, vy aprenda a vivir para conferir signi-
ficado a la propia existencia (Arias vy Pantoia, 1992).

Con base en 1o mencionado, la educacién aparece como un doble pro-
ceso: por un lado, de conformacion de la persona a partir del reconoci-
miento de su individualidad v, por otro, de la integracion al horizonte

~de sentido en el que se desenvuelve. La concepcidn anterior de educa-
¢ién va aunada a una visién amplia del curriculum educativo, ya que és-
te no puede limitarse a la sola consideracién de planes y programas de
estudio, sino a todas las interacciones que tienen jugar al interior de la
institucién educativa e, incluso, a las que se realizan entre ésta y el me-
dio externo. Asi, €l curriculum ha de ser interpretado como una opcién
cultural que una institucién hace posible.

Las concepcionas de educacién y curriculum, asi como la practica edu-
cativa que resulta de las mismas, han sido interpretadas histéricamente
por tres paradigmas psicoldgicos, a saber, el conductista, el cognosciti-
vista'y el acolégico-contextual (Ferrini, 1995).

Los conceptos antes planteados respecto de educacion y curriculum se
enmarcan dentro del lamado baradigma cognitivo-contextual, que re-
sulta de la fusién de los -paradigmas cognoscitivo y ecoldgico-
contextual, a partir de 1a cual se determina no sélo la necesidad de pro-
mover procesos del pensamiento, sino de referir éstos a ia realidad del
sujeto, de tal forma que los procesos desarrollados correspondan a
aquellos que el contexto histérico demanda de la persona y que han de
ser evaluados finaimente en el ambito.a partir del cual se determinaron
(Lépez, 20000. En este sentido, el paradigma cognitivo-contextual es
congruente con la nocion de totalidad que deriva de la Escuela de ia
Gestalt en la cual la comprensién del todo posibilita el andlisis de fas

g
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partes, sin dejar de lado que la comprension final de las partes debe re-
integrarse al todo.

La filosofia subyacente a este paradigma es de corte humanista y conci-
be al sujeto como una persona capaz de construirse y reconstruirse a
partir del pleno desarrollo de sus potencialidades en todos los ambitos
en gue se desenvuelve y de |a interpretacidn del mundo que le circun-
da para poder actuar reflexivamente sobre el mismo (Gadamer, 1992.

Educacion y desarrolio
de habilidades del pensamiento

La educacion, de acuerdo con lo antes expuesto, promueve el desarro-
flo del pensamiento a partir del desarrollo de procesos cognitivos
orientados a la comprension e interpretacidon del mundo en un sentido
hermenéutico; es decir, al contempiar la posibilidad de actuar sobre
una realidad previamente sujeta a fa elaboracion de sus juicios criticos.
Al referirse a procesos cognitivos ha de establecerse un marco de refe-
rencia, ya que de éstos existen numerosas taxonomias. El presente capi-
tulo considera procesos cognitivos a partir de una teoria sobre habilida-
des que se refiere a las lamadas habilidades inteie'ctuales 0 del pensa-
miento como a aquélias que posibilitan el procesamiento de la informa-
cidn y dan como resultado un pensamiento critico (Lopez, 2000). El pro-
cesarmiento de {a informacion a que se refiere esta teoria de habilida-
des implica varias etapas, tal como puede apreciarse en la figura 9.1,
cada una de las cuales involucra diferentes habilidades del
pensamiento: '

Unidad
procesadora

| del .
/ pensantiento \ ;
L . MLP

5 - P AN
b Recuperacion

Figura 9.1. El Procesamiento de i3 Informacion (elaborado por Ldpez, 2000, con
base en datos de Ferrini, 1985),
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1, En un primer momento, el sujeto recibe la informacion a partir
de jos sentidos e inicia la primera etapa de transformacion cuan-
do procesa o que recibe a través de los sentidos para conferirle
un significado perceptual.

2. Una segunda etapa de transformacién ocurre cuando 1a informa-
cién interpretada es almacenada a corto plazo en un tipo de
memoria de trabajo, basicamente a partir de repeticiones vi-
suales o auditivas. En forma posterior, el sujeto puede dar una
respuesta a una solicitud planteada por el medio, con lo gue se
elimina ia informacion retenida a partir de repeticiones.

%. En unatercera etapa de transformacion, el sujeto realiza proce-
sos de mayor complejidad que las repeticiones, (tales como
andlisis, sintesis, clasificaciones, contrastaciones y jerarquizacio-
nes, entre otrosi y refaciona fa informacion nueva con la'previa
de manera l6gica. Este proceso corresponde al concepto de
aprendizaje significativo que propone David P. Ausubel (1973)
y que se refiere a la reestructuracion del pensamienio a partxr
de la integracion de la informacidn nueva en el esguema de pen-

~ samiento previo. Este nivel de procesamiento permite que ia in-
formacién permanezca en lo gue se ha denominado memotia

. delargo plazo. _

4. La cuarta etapa de procesamiento se relaciona con la recupera-
cién voluntaria de |a informacién a partir del requerimiento de
la misma. ' _

5. Finalmente, la quinta etapa de transformacion se presenta cuan-
do se comunica la informacion recuperada para dar 1a respues-
ta solicitada por el medio.

El conocimiento de las diferentes etapas del procesamiento de la infor-
macion es fundamental tanto para el docente comao para el terapeuta,
va que para ellos resulta indispensable contar con un diagndstico gue
les permita identificar 1a etapa de procesamiento en ta que el alumno o
paciente presenta alguna dificuitad, asi como establecer 1a habilidad
necesaria para supsanar tal deficiencia.
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La intervencion dirigida al desarrolio de la habilidad determinada como
necesaria puede abordarse desde un programa previamente disefado
para ello, © bien, desde el propio curriculum educativo o terapéutico.
En ¢l caso de seleccionar un programa va disefado, es importante te-
ner presente la orientacidn del mismo respecto de las habilidades que
pretende desarrollar, las consideraciones de edad v capacidades de los
sujetos a guienes se destina el programa, la duracion det mismo, el ma-
terial que emplea y la relacidn (o no} que guarda con contenidos curri-
culares (Martinez,1990).

Dentro de los programas que promueven el desarrollo de habilidades
del pensamiento existen varios grupos, a saber:

a Programas sobre operaciones cognitivas: Programa de Enri-
guecimiento instrumental, de Reuven Feuerstein, y Estructura
del Intelecto o 501, de Guilford, entre otros.

b} Programas heuristicos: Patrones de Solucidn de Problemas, de
Rubenstein, y Pensamiento Lateral, de Edward De Bono, por citar
algunos.

C) Programas sobre pensamiento formak entre los que se cuen-
tan el Desarrollo de Procesos Abstractos del Pensamiento, de
Moshman, v el Prograrna de Razonamiento Analitico o SOAR, des-
arroliado en Louisiana.

di Programas de manipulacion simbdlica: El Universo del Discur-
so, de Koffet, y Modelado del Lenguaje Interior, de Meichen-
baum, entre otros.

&) Programas metacognitivos: destacando, entre éstos, Filosofia
para Nifios, de Lipman, v Habilidades Metacognitivas, de Flavell.

Los programas mencionados constituyen sélo algunos elemplos de 1a
gama de posibilidades existente. Sin embargo, a pesar de su variedad,
no siempre es factible la aplicacidn sistematica de alguno para promo-
ver el desarrollo de habilidades del pensamiento. Las causas pueden
ser:

« ACCEs0 hmltado aI desarroiio del programa .
« Falta de presupuesto para el pago a los facﬂitadores o mednadores
def programa v/o la compra del material requerido.
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« iImposibilidad de contar con docentes formados, ¢ bien, de for-
mar personal para impartir el programa.

. Tiempo limitado para el trabajo sistematico sobre el programa, a
partir de 10§ lineamientos del mismo.

Cuando la aplicacidn de un programa no constituye una opcion viable
para el desarrolio de habilidades del pensamiento, se sugiere promover
el mismo desde el curricuium educativo o terapéutico. En este ¢aso, el
punto de partida no 1o constituyen los programas de estudio o los pla-
nes de trabajo, sino el perfil de egreso planteado, que se determina a
partir del sujeto que se desea formar, con base en 1as expectativas vy 1as
necesidades, tanto de 1a persona como de la sociedad en que se desen-
vuelve, e incluye lo gue el alumno debe saber en cuanto a conocimien-
tos, fo que debe saber hacer en el hivel de destrezas y de habilidades
del pensamiento, v lo que debe vivenciar en cuanto a actitudes
{D'Hainaut, 1985). En este sentido, la elaboracién de un curricuium debe
tener en cuenta los siguientes aspectos: :

1. Determinacion de las metas propuestas por la politica educa-
tiva, dentro de la cual se consideran también los contenidos
programaticos

2. Determinacién de las metas derivadas de las demandas detec-
tadas a partir de |a realidad social de l0s sujetos )

3. planteamiento de cbjetivos operativos que especifiquen las

metas (concebidas en términos de habilidades)

Identificacion de recursos y limitantes

Definicion de metodologias ¥ parametros de operacién

‘Determinaci6n de situaciones de aprendizaje

Elaboracidn del plan e instrumentos de evaluacion

No e

Esta concepcion curricular presenta la evaluacién en dos niveles: ef pri-
mero, referido a [a evaluacién de la coherencia que guardan las me-
tas propuestas respacto de la politica educativa y (as concepciones de
cultura y conocimiento de 1a sociedad; v el segundo, orientado a la eva-
fuacitn de Jos objetivos para determinar su adecuacion respecto de 13
rmadurez cognitiva y afectiva de 1os sujetos, asi como el grado de domi-
nio y transferencia de los mismos. Eh este punto es importante indicar
que los objetivos, entendidos como habilidades, puedén tener diferen-
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tes niveles de aplicacion o transferencia, a saber referidos al macro-
mundo (contextos amplios y generales de aplicacionm, al mesomundo
{entorno inmediato} 0 al micromundo (el propio suieto} (Torres, 1995},

Mediacion y metacognicion
en el desarirollo de habilidades del pensamiento

Una de las principales implicaciones de la elaboracion de un curriculum
con base en el perfil de egreso del sujeto radica en la reorientacion di-
ddctica que ha de acompafario. Precisa de un replanteamiento de la
funcidén del docente o terapeuta, quien no se conclbe ya como un
transmisor de conocimientos, sino como un mediador, es decir, el suje-
to capaz de disefiar las estrategias que induzcan al desarrolio de las
habilidades en cuestion, pero que, a la vez, favorece el que &l alumno o
paciente tome conciencia de ellas e integre el disefio y apEicacién de es-
trategias en su propio proceso de aprendizaje. De este modo, el docen-
te o terapeuta contribuye a que el alumno o paciente se responsabilice
pPOCo a POCo de su aprendizaje, v que se incremente su autonomia al re-
querir cada vez menos de un guia que modele el trabajo sobre la selec
cidn de estrategias o la adecuacion de las mismas para transferir habill-
dades a diferentes situaciones de requerimiento (Lépez, 2000).

Un mediador debe tener conocimiento delos elementos implicados en
el proceso de aprendizaje: el alumno o pac:ente (caractersst:cas biolé-
gicas, psmologicas y soclales); [68 contéhidos, (en St mlsmos y.enlore-
ferente a su naturaleza epistemoldgica); v la d:dactzca @ pamr de la
cual hard accesibles los contenidos a fos alumnos o pacientes). Asimis-
mo, el mediador debe conocer las zonas de desarrollo reat y proxi-
mo del.alumno respecto de las habilidades que 3 desea promover. La zo-
na d&lﬁfésarro!lo real se interpreta como el nivel de desarrollo de las
habilidades del el_pensamiento_a consecuencia de los ciclos.evolutivos
completados; implica el d\esempeno del sujeto en un momento deter- 7,
minado respecto de una tarea espec:ﬂca sin av _'da algun%, La zona & 2
desarroiio proxumo 5€ reﬂere alag fun nes en proceso c!e maduracuon
def sujeto; es el nivel de desarrollg potencnal aue se define a través de
su actgiggp_ ,[gspectg,dauna tarea. bajo la guia de.un.compafiero més
capaz con relacién a la misma. La zona de desarrollo préximo implica fa
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interaccion de Eos esguemas de conocimiento sobre la tarea o conteni-
do que aporta el part[mpante menos competeﬂte 0 aprendiz, v los gra-
dos de soporte que aporta el partncapante mds capaz o mediador (Coll,
1993).

La concepcién de fa zona de desarrollo.proximo tiene implicaciones re-
levantes en el curriculum educativo o terapéutico dado que la ensefian-
za ho debe-orientarse hacia lo gue el alumno o paciente sabe 0 a los
cornportamientos que domina, sino hacia aguelio gue No.conace, hace
0 domina de manera-adecuatia. En este sentido, cabe destacar que las
habxlldac:ies no constituyen conocimientos estaticos, sino procesos en
desarroiio por lo gue pueden ser enriquecidas con el tiempo v el en-
trenam:ento (Wilcax, 1999%L

por otra parte, el mediador ha de conceptuaiizarse en términos de in-
teraccidn; es decir, 1a medLacmmmphca trabajo colaborativo, en donde
hay niveles de comunicacion y responsabsind,ad compartidos (Das, 1998),
por io que el sujeto mediador respecto de algunas habilidades puede
resuitar mediado respecto de otras. Un docente o terapeuta gue se
conceptuahza a si mismo como mediador ha de ser un sujeto metacog-
nitivo gque, ademas, proporcaone al individuo mediado los elementos
suficientes para que pueda generar también procesos de metacogni-
cion.

La metaeoghieith se refiere al proceso de tomar conciencia de uno mis-
mo, del 0fro vy ¢ del medzo asi como de los procesos mvolucrados en &l
establecimiento de relaciones con uno mismo, con otros y can el entor-
no. S| se enfoca este concepto respecto del aprend:zaje es factible es-
pios procesos . productos cogmttvos asi como a todo io relacmnado
con ios mismos (Flavell, 1993}, 1o gue lmpllca dos componentes impor-
tan‘ces referidos af saber qué hacer, v al ¢émo vy cuando realizarie. El
primer componente mencionado precusa fa mgde congiencia sobre
‘las habilidades, estrategias y recursos necesarios_para realizar uné tarea\
dada; en tanto que el segundo’ €o e relamona con fa capaa-
dad para emple mecamsmos torreguladores que aseguren |a con~

é’i”ézon ex:'cosa deia tarea (Ferrml 1805).
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En el ambito educativo, ia metacognicién ha dado lugar a pianteamien-
tos tales como metacurriculum v alumnos v profesores estratégi-
cos, a los que subvyace el supuesto. de gue el docente o terapeuta no
debe centrar su.practica en ensefiar a los alumnos o pacientes s6lo qué
aprender, sino cémo aprender mejor; es decir, un mediador ha de con-
tribuir a forma?';l"umnog o pac:entes estratégicos gue procesen activa-
mente 1a i macion a partir de Tas diférantes Rabilidades dei pensa-
miento (Garc;a 1959}

Los alumnos estratégicos, de acuerdo con Valenzueta (1994}, presentan

como caracteristicas las siguientes: ?1\\ o
o

. CONOCImlBHtD de SI mismo: la concsenma de !QS COﬂOCImEEfltOS

@;@ sus.limitaciones, de los recur
metodoiogsa requenda

° cgnocimlemo de Ia materia: |a identificacion v clasificacion de

cBnteniios.

- Conocimiento de estrategias: el reconocimiento de las habilida-

des del pensamiento v conductuales.necesarias para lograr los ob-
jetiVOS de aprendizaje planteados.

« Conocimiento del medio en el gue se da el aprendlza;e. sere-
laciona con el conocimiento de las v Var:ab}s que pueden afectar-el
proceso de aprendizaje.

En el marco de la teona de habilidades, la metacogmcaon se encuentra
referida a la{toma de conq;encaa&!e las habilidades del pensamiento
que se requieren para desarroliar una tarea determinada a partir de {as
demandas del medio, a los procesos que las integran, y a como desarro-
liar esos procesos cubriendo, a fa vez, contenidos de conocimiento.

Hacia uha didactica a Favor def
desarrollo de Ias habilidades del pensamiento

Tal como se ha mencionado en apartados anteriores, resulta posible
promover gl desarrollo de habilidades del pensamiento a partir de la
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practica educativa o terapéutica, sin precisarse de algin programa dise-
fiado especificamente para ello. En este caso, o que procede es re-
orientar la diddctica de ensefianza hacia |a 16gica del como se aprende.
Para lograrlo, el docente ¢ terapeuta debe, en primera instancia, esta-
blecer la diferencia entre las llamadas estrategias de ensefianza v [as es-
trategias para el desarrollo de habilidades del pensamiento. Las prime-
ras se refieren a{as dindmicas de conduccion de grupos v al empileo de
recursos diddacticos, v se centran en el docente vy en ia parte relaciona-
da con la ensenanza dentro del proceso ensefianza-aprendizaje. 1as se-
gundas, estdn orientadas hacia el desarrotio de habilidades del pensa-
miento para lograr aprendizajes significativos v se enfocan en el sujeto
que aprende vy en {a parte del aprendizaje respecto del proceso ense-
fianza-aprendizaje.

Las estrategias para el desarrolio de habilidades det pensamiento se han
denominado también como estrategias de aprendizaje vy, de acuerdo
con Klingler y vadillo (1997 deben ensefiarse explicitamente de forma
sistematica v estructurada, en especial en el caso de los alumnos que
presentan dificultades para el aprendizaje.

Las caracteristicas fundamentales de las estrategias para el desarrolio
de habilidades del pensamiento, de acuerdo ¢con Lépaz (2000) son que:

1. Poseen un objetivo relacionado con el aprendizaje en términos
de habilidad o proceso. .

2. Bstdn conformadas por subhabilidades ¢ procesos cuya inte-
gracién da lugar al desarrolio de la habilidad-obietivo.

3. Se desarroilan de manera consciente; es decir, a partir de un en-
foque metacognitivo. ' :

4. Pueden desarrollarse a partir de un contenido programatico,
con o que se cubre una doble funcion: et desarrollo de la habill-
dad planteada vy la adquisicién de un conocimiento dado.

5. Pueden ser transferidas a situaciones de aprendizaje posterio-
res.

6. Favorecen que el sujeto aprenda a aprender,

El trahajo sobre estrategias debe inciuir, al menos, tres etapas: la de di-
sefio y ensefanza de 13 estrategia, la de expansion de la misma, v una
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de refinamiento orientada hacia 1a transferencia (Bouman, 1999). Final-
mente, cabe considerar el hecho de que a finalidad de la didactica fun-
damentada en estrategias para el desarrollo de habilidades del pensa-
miento no es lograr que el docente o terapeuta se responsabilice del
proceso del disefio v ia aplicacion de estrateqgias, sino de la orientacién
al alumno 0 paciente para que sea éste guien asuma tal responsabili-
dad.

Conclusiones

La propuesta que sustenta este trabajo radica en la consideracion de
gue es posible que 1a persona aprenda a pensar, a partir del procesa-
miento de la informacidn gue recibe del medio, de tal forma que e re-
sulte factible responder a las demandas qﬂe le plantea su realidad his-
térica concreta. Ello parte de una concepcicén de ia persona como un
sujeto dindmico, capaz de construirse y reconstruirse a sf mismo a par-
tir del desarrollo de habilidades al interior de una comunidad determi-
hada. En este sentido, et papel del docente o terapeuta adagulere rele-
vancia fundamental, va que se asume como mediador, fo cual implica
una postura de igualdad frente al sujeto mediado vy la posibilidad de, a
1a vez, ser mediado por el alumno o paciente. Asimismo, implica una
conceptualizacion dei curricuftim a partir de la realidad historica de ios
sujetos involucrados, de las demandas que €sta genera vy del perfil de
habilidades que dard respuesta a las mismas.

Esta postura frente a la practica educativa o terapéutica no puede dar-
s& a partir de sentencias administrativas, sino de una toma de cancien-
cia respecto de I3 necesidad de una reorientacion diddctica que resulte
congruente con la concepcian de persona planteada v 13 realidad actual
gue enfrenta.

La construccion conjunta de saberes a partir de la promocidn del desa-
rrolio de habilidades del pensamiento en un marco de mediacion no
sélo posibilita a los sujetos una hermenéutica del horizonte de sentido
en el que se desenvuelven, sino también la recuperacién de la dignidad
humana que dia a dia arrebatan la ignorancia y la énajenacion resuitan-
tes de Ia faita de procesamiento de la informacién. Recuperar esta dig-




156 I Il - ASPECTOS COGNITIVOS DEL APREMDIZAIE

nidad para si y contribuir en la recuperacion de la misma para otros no
ha de constituir sdlo un buen deseo, sino una responsabilidad de tipo
ético para todo docente o terapeuta.
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gl diagndstico como
base de intervencion
Mireya Lopez Alvarado

un diagnastico acertado debe ser un
retrato del individuoc en donde, al con-
suftario, el autor nas revele el aimay

Ios secretos de la persona que pose.

Los objetivos de este capitulo son: propaorcionar al evaluador las herra-
mientas necesarias para la realizacion de un diagndstico acertada para
sentar las bases de una intervencion adecuads, e informar acerca de los
puntos clave a incluir en un diagndstico para determinar su adecuacion
y precision. También es propdsito de este capitulo el determinar las di-
ferencias del diagndstico en los diversos niveles de desarrotio.

Definicion de diagnéstico

Existen diversas concepciones acerca del diagnostico. Una de ellas es la
que proporciona ef National Center for Clinical Infant Programs {1998),
la cuai explica que el diagndstico, en medicina, primeramente tiende a
ser la identificacion de una serie de sintomas o un patrén de conducta;
posteriormente, y a medida que se determinan los procesos subyacen-
tes a estas conductas, la categoria descriptiva tiende a hacerse funcio-
nal y a basarse en la fisiologia. Por ditimo, cuando se determinan Ios
factores etiolgicos, el diagndstico refieja {as causas de los problemas.

Woodock-Johnson (1990} toma al d:agnostico como |a identificacion de
deficiencias espemﬁcas que puedan interfer:r en aspectos retacnonados
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Hunter (1994 en Doerksen, 1999 dice que el diagndstico brinda infor-
macion que puede ser usada para determinar las necesidades requeri-
das para mejorar una sifyacion, accion o aprovechamiento, Para €l el
diagndstico no tiene €| fin e categorizar, sino de sugerir prescripcio-
nes. - bt i

Asi, en este capitulo, el diagndstico se considerarda como un procedi-
miento por medio del cual el examinador describira las conductas o sin-
tomas que tiene un individuo, para determanar los mveEes de desarroiio
gue presenta en las dreas evaluadas, en el momento en que este se lle-
ve a cabo v poder, después, propercionar armas utsies  para ja.interven-
cién.

El diagndstico ayudard at clinico a identlﬂcar las fortalezas y dehilidades
relacionadas con el propdsito centraf e se:reﬂere a contemplar las
habilidades relacionadas con el motivo de estudio que puedan afectar
su desarrollo. De esta manera, si un sujeto presenta problemas de len-
guaje, serd necesario evaluar su audicion, su motricidad, su articulacicn
¥ Su coghicion, ademads de las habilidades comunicativas y linglisiticas,
como serian la semantica, pragmatica vy sintaxis. S6lo asf se podra deter-
minar la causa de las deficiencias o dificultades en un drea.

Herramiientas basicas del diagno’stico

Las herramientas basicas del diagndstico, de acuerdo a Sattler (1996)
son: :

Observacion = ' .

Entrevistas -

Pruebas formales o pruebas con referencia a la norma
Pruebas informales

L

Estas cuatro herramientas deben combiharse para obtener un diagnds-
tico preciso y confiable. Es importante incluir el mayor nimero de es-
tos procedimientos en una evajuacion para lograr obtener un conoci-
miento del paciente no sélo en el ambito de la valoracion, sino también
en el dmbito escolar v del hogar, de modo que el evaluador recabe di-
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ferentes puntos de vista vy de esa forma se pueda determinar en qué
drea se encuentra el problema y cudles son las acciones a seguir para so-
lucionario.

OBSERVACION

PRUEBAS
FORMALES

- PRUEBAS
INFORMALES

Observacion

La observacion es una herramienta que debe estar presente enh todo
momento. Las habilidades adecuadas de observacidn permitiran deter-
minar {a confiabilidad de un diagnéstico, debido a 1as causas del buen o
mal desempefio del sujeto. También nos ayuda a encontrar el por gug
de los procedimientos utilizados al resolver el probiema o de fas failas al
enfrentarse a una tarea determinada.

A través de la observacion, ef evatuador podrd obtener una mejor ima-
gen de los nifios vy de los ambientes en los que funcionan y ayudaran a

formular mejores programas terapéuticos y de tratamiento (Sattler,

1996).

La observacién debe emplearse no sélo en el diagndstico inicial, sino
también durante la intervencion. Esta no sélo se debe llevar a cabo de
manera pasiva, sino que también se utiliza en la intervencion del adulto
durante fa evaluacion. Con elia el terapeuta o maestro puede darse
cuenta de 1o adecuado de una actividad, de iz causa de la dificultad pa-
ra resolveria, del momento en que debe subir o bajar el nivel, o del mo-
mento en que debe modificarla, o cual serd de suma utilidad durante
la intervencidn. Algunos autores toman estc como ensefianza-
dlag;ﬂ\ftlca Bock (2000 comenta gue ésta provee a los ¢linicos de un
medio de evaluar fa efectividad de diversas ‘estrategias. de_ensefianza,
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ademds de que se puede manitorear la ejecucion del estudiante cuan-
do |a tarea se presenta de diferentes maneras,

De acuerdo al buen uso de la observacion, un evaluador puede determi-
nar 1a zona de desarrollo proximo del nifo ZDP), v su MAXIMO.O-minimo
nivel de desempefio en una actnndad determmada Vygotsky (1978 en
Hernandez-Pina, 1984, p. 57 defsne fa zona de desarrollo proximo como
“fa distancia entre el nivel de desarroiio real determinado mediante fa
resolucion independiente de problemas y el nivel de desarroilo poten-
cial estimado a través de 1a resolucion de problemas bajo la guia de un
adulto o en colaboracion con compaferos mdas capaces”.

Algunas de las caracteristicas esenciales de un buen observador duran-
te el proceso diagndstico son: '

e Observar sin ser evidente (pasar desapercibido)
“s Analizar el desempefio det individuo
s Analizar I3 tarea ' ‘
J Preguntarse el por qué del éxito o fracaso del paciente
« Estar alerfa a conductas.que demuestren evasion,- ansmdad nega-

tivismo, gusto Q pEacer

s Precisar 1a ZDP

s Determinarglmmgmgg_tb en el que se deben utilizar alternativas

» Explicar el por qué de la necesidad del uso de alternativas

o Registrar conductas caracteristicas en el nifio ante determinadas
tareas

» Identificar conductas ) sintomas.compatibles con alguna patolo—
gia determinada

+ Determinar el nivel de homogenesdad o heterogene:dad en la gje-
cucion del sujeto

» Determinar la-objetividad o subjetividad de las observac:o €5 Y CO-
mentarios de padres ¥ maestros acerca del problema dél nifio




Bl DIACROSTICO COMO BASE DE INTERVENCIOR is1

Entrevisty

La entrevista es la blsqueda de informacion referente al paciente que
requiere de nuestros servicios. En ésta es necesario obtener 10s datos
que sean relevantes para el diagndstico v 12 posterior intervencién del
sujeto.

Existen diversas definiciones de la entrevista. Para Stewart y Cash (2000
es un proceso de interaccién comunicativa entre dos partes, en donde
al menos una tiene un propdsito predeterminado que cominmente se
fleva a cako por medio de preguntas v respuestas.

Para Kerlinger (1988, p. 497} 1a entrevista es “una situacién interpersonal
‘cara a cara' en la cual una persana, &f entrevistador, hace a la persona
entrevistada, el encuestado, preguntas diseRadas para obtener res
puestas pertinentes al problema que se investiga®. La empatia, el respe-
to al pacienﬁ’ge y acidad, son algunas caractenstlcas necesarias para
iograr obtener informacion relevante para el caso. Estas caracteristicas
se aplican también a las entrevistas a distancia, que se realizan median-
te cuestionarios, como serian ios enviados 2 maestros o cuidadores de
fos niftos.

Es importante reiterar que en la entrevista fas habilidades de observa-
¢ion son bdsicas para determinar la certeza o falsedad de los datos pro-
porcionados, ademds de deducir la informacién no explicita que se
pueda obtener de fa interaccidén de las personas que asistan a ella.

Generalmente, por medio de una entrevista tenemos nuestro primer
contacto con el paciente, por o gue ésta es un punto clave en g
diagndstico. Asi, a-través de ella se podra determinar ef curso que Heva-
ré el diagnéstico. '

Pruebas formales

Las pruebas formales o pruebas con referencia a la norma son una
herramienta esencial para el diagnéstico debido a que comparan el ren- -
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dimiento de! individuo con el resto de la poblacion que presenta carac-
teristicas similares al sujeto evaluado. Sattler (1996) explica:

(...} 1as pruebas con referencia a ia norma se estandarizan en un grupo de-
finido, que se denomina grupo de norma, ¥ se colocan en una escala de
manera gue cada puntuacion individual refieje un rango dentro del grupo
de norma. (p. 5}

También sefiala los beneficios de este tipo de pruebas, a saber: propor-
clonan informacién acerca del nivel de funcionamiento del individuo
en las dreas evaluadas, requieren relativamente poco tiempo de evalua-
cién y proporcionan informacion normativa.

Algunas de las limitaciones de estas pruebas son la faita de informacion
acerca de lag maneras en gue 10s nifios aprenden.y la ausencia de infor-
macién acerca de fa forma de solucionar {ﬁ?sﬂmﬁ?%gg‘ﬂﬁswe{.L.‘sﬂu«aprena;-
Zaje. s

Es necesario gue el clinico tenga conocimiento de las propiedades psi-
cométricas de las pruébas.que vayan a utilizar para determinar qué tan-
to son adecuadas para un determinado sujeto. £5 decir, para lograr €s-
coger una prueba representativa del funcionamiento que se cuiere
evaluar es necesario tomar en cuenta los dgtos de la muestra, ia cgvn'ﬁa-
bilidad y Ia yaiidez de una prueba (Uirey y Rogers, 1982).

PRSI S

Los datos de la Eg_l,g@_ﬁﬁl:aj’!os los da el grupo de norma ya explicado en
pérrafos anteriores. Aqui hay que tomar en cuenta el lligar en ef que se
estandarizo la prueba, el nimerg de sujetps que se empled en este gru-

" po, sus edadggy__gjggf”écibcu ral.

Cayssials (1998, p. 25) explica que i corifiabilidad se refiere a la preci-
sién, y se define “como la variacion relativa de la puntuacion verdadera
con respecto a i puntuacion obtenida a través de una técnica’. La in-
formacion sobre la confiabilidad de una prueba se determina mediante
un coeficiente de confiabilidad.

La Sb{g_l_i_Ci@;.. de acuerdo a ese mismo autor se refiere a que es lo que ia
prueba mide.y como lo mide. Esta se determina mediante un coeficien-

te de correlacion.
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Los coeficientes de confiabilidad y de validez van de 0 a1, en donde &f
cero representa el valor minimo v el 1 identifica la maxima correlacion.

Asi, es crucial en un diagnostico no s6lo incluir este tipo de pruebas, si-
no también aguélias que nos permitan intervenir para lograr obtener
datos acerca de |a manera en que aprenden [0sindividuos y 1a forma de
sglucionar, sus.deficiencias.

Pruebas informales

Las pruebas informales son aquellas que comparan &l desempeno del

nifio_consigo mismo. Pueden ser elaboradas por el prop:o clinico o
haberse editado previamente. Algunos ejemplos de pruebas informales
son las que tienen referencia a un criterio, inventarios, andlisis de ta-
reas y analisis de muestras,

Estos instrumentos nos permiten hagcer modificaciones en su aplicacion
para buscar la manera en que un individuo puede |
una solucidn a un problemgﬁetermmado sin penalizar el resuitado por
la intervencion del evaluador. Asi, con este tipo de pruebas y mediante
la observacion, es facil determinar la ZDP del sujeto.

la norma necesitan complementarse con procedimientos de avaluacién
informal. ARade que este tipo de pruebas carece de técnicas conocidas
que proporcionen datos acerca de su confiabilidad v validez.

sattler (1996) menciona que las Ms_gstandanzadas conreferencia a

De esta manera es necesario reiterar que el uso de estos cuatro instru-
mentos en la evaluacién proporcionardn datos para poder desarroliar
un diagndstico preciso y adecuado, a fin de poder dilucidar los procedi-
mientos de i_ntefvericién necesarios para lograr un 6ptimo desarrolio
en el individuo evaluado.

Ef diayhéstica tomprano

En e_ste capitulo, e d'iaénd:'stic'o tei'nprano 58 refé_eré ala evaltjacién de
nifios de entre 0 v 3 afios de edad. Pretende determinar las manifesta-
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ciones mds tempranas de {os problemas vy la conducta de nifios peque-
fios, que no son abordados en otros enfoques (Cayssials, 1998).

Este tipo de diagndstico permite reconocer y detener problemas po-
tenciales antes de que maduren, ademas de que se trabaja con padres
altamente motivados dispuestos a realizar su mejor esfuerzo a favor de
sy hijo {Sattler, 1996).

Ulrey ¥ Rogers (1982) consideran gue la evaluacion en estos nifios es difi-
cil debido a que existen muchas variables gue interfleren con su aten-
cién. Algunas de eHas son € temperamento, el estado de alerta del ni-
fo, la incomodidad fisica, las prefergncias en la modalidad de ia activi-
dad o material, la nacesidad de estructura, el ambiente no familiar vy el
comportamiento relacionado con la separacién y el apego. Los infantes
no pueden controlar estos sentimientos y conductas, que son aspectos
que deben tomarse muy en cuenta para ia obtencidn de un diagngstico
acertado.

Estas autoras sugieren cuatro caracterastscas en un cinico que pretenda
realizar daagnost:co temprano:

4. Experiencia y guste por los infantes: La experiencia con nifios
de estas edades inciuye la facilidad y precision al manejarios fisi-
camente, la manera en que se les habla vy el genuino afecto v
qusto por ellos.

2. Habilidad para identificar el momento en que el peduefio
esta listo para la interaccion: El examinador debe pasar de ser
Un extrafio, a ser una persona interesante con guien interactuar.

3. comprension y respeto por la distancia y el contacto fisico:
Los clinicos experimentados permiten al nifio establecer ffmites
para interactuar a distancia. A medida que el pequefio se sienta
confortable, permitird un mayor acercamiento.

4 Brindar confianza y confort a los padres: Los nifios tienden a
“eer® los gestos v tono de voz de sus padres para determinar
qué tan segura es una situacion. £t establecimiento de un buen
rapport con los padres les permlte expresar SUS mquietudes y
bajar sus nweles de estrés. -
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La colaboracion de los padres v los informes gue ellos proporcionen
acerca de su hijo son cruciales en este tipo de evaluacién, debido a que
el conocimiento del niflo permitird determinar ios horarios mas conve-
nientes para realizar las citas v nos ayudardn a interpretar ias razones
de sus conductas.

Algunas de las caracteristicas cognitivas en estos pequefios segun la
teoria piagetiana son:

« El conocimiento del mundo se basa en sensaciones y percepcionss

e L35 representaciones mentales de simboios e imdgenes no van
mds alld de ellos mismos

e Alin no desarroilan la permanencia de objeto, es decir, no estdn
conscientes de ia existencia de un objeto cuando éste estd fuera
de su campo visual. Esta se desarrolia alrededor del afio y medio,
lo gue les permite tener imadgenes mentales y asi representar &l
universo gue los rodea. Klingler y vadilio (20001

El prondstico que se pretenda dar a partir de un diagndstico con infan-
tes, debe ser sumamente cauteloso, debido a que 1a programacién ge-
nética, el nivel madurativo y las influencias ambientaies interactian pa-
ra afectar el curso dei desarrolio mental (Sattler, 1996). Asi, dependien-
do de estos factores, un hifio podra tener un crecimiento vy desarrollo
repenting, en comparacion con otro gque tiene un desarrollo continuo
0 Con Otro que muestra un desarrollo escalonado.

Existe una limitada cantidad de pruebas formales para infantes, en
comparacién con el gran ndmero de pruebas existentes para nifios en
edad escolar v para adultos. Dada esta situacién, es conveniente apo-
yarse en instrumentos informales v en la observacion y entrevistas para
tograr un diagnodstico 10 mas preciso posible.

El diagnostico en preescolares
ia evaluacién en nifios preescolares €5 una practica comtn, ademds de

gue para los nifos de estas edades 3 a 6 aios! es frecuente e trabajo
en actividades estructuradas v el seguimiento de drdenes. Por otro ia-
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do, existe ya un control de sus necesidades bésicas y de sus sentimien-
tos. Estas caracteristicas permiten una mavyor atencién y respuestas
mds fietes a fa situacién de evaluacion.

Las diferencias principales entre estos nifios v los de edad escolar radi-
can en sus caracteristicas de pensamiento, motivacion y experiencias.
Las pruebas son afectadas bdsicamente por factores emocionales y cog-
nitivos.

Es importante hacer hincapié en la maduracion de las funciones neuro-
lagicas que se dan en estas edades y que marcan diferencias importan-
tes en la adguisicion de habilidades entre nifios y nihas, ademds del in-
cremento en su desarroflg lingdiistico y en los aspectos emocionales re-
lacionados con la autonomia y separacion de sus padres (Ulrey v Rogers,
1982,

Muchas conductas consideradas como alteraciones en nihos escolares
son comunes en su desarrollo, como io serian fa inversion de nimeros y
letras al iniciar el proceso de lecto-escritura, 0 ¢Omo algunos procesos
fonoldgicos normales en el desarrollo del habla de los pequefios. Por
ello, es indispénsable tener un conocimiento profundo acerca de las ca-
racterlstlcas que estas nifios presentan en las distintas edades a evaiuar,
para poder determinar cuando realmente se trata de una alteracion en
el desarrollo ¥ cuindo se debe (nicamente a exigencias exageradas por
parte de su entorno escolar ¢ familiar. £ comtin encontrar escuelas en
las gue los niveles de exigencia del rendimiento de 1os pequefios estdn
por encirna de 10s rangos esperados, sobretedo en o que respectaala
lecto-escritura y al lenguaje. Por el contrario, cuando reaimente existen
deficiencias en el desarrollo de los pequefios, es conveniente atacarios
para evitar un rezago escolar.

Uirey v Rogers (1982} proponen cinco consideraciones necesarias para la
interpretacién del diagndstico en preescolares:

1. Control del comportamiento: Se refiere al autocontrol del ni-
fio, a las habilidades de atencién al iguai que a ia necesidad del
nifio de estruEﬁii'ﬁ’ en un amblem:e vala to!erancna hacna ia frus-
tracuén Ef examlnador debe conocer las reacciones s de | ios nifios
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de las edades evaluadas respecto a estas caracteristicas.

2. Nivel de habilidades cognitivas: Es necesario contar con ins
trumentos de evaiuacion.formal.del nivel de desarrollo cognitivo
del nifto, basados en normas para su grupo de edad.

3. Integracién de habilidades: Deben considerarse las diversas

plo, desarroiio del juego, desarrollo linglistico, madurez emocio-
nat, desarrolio social).

4. Apoyos ambientales: E| conocimiento de| ambiente en €l gue
se desarrolla el nifio es esencial para realizar un diagnastico ade-
e e o .

CUAHOTESE incluye 1a conciencia de las diferencias cuiturales, en
€aso necesario.

Algunas caracteristicas cognitivas de estos nifios, de acuerdo a la teoria
piagetiana son:

« PUeden representar mentalmente una accion en lugar de hacerlo
fisicamente

« Construyen esguemas simbaolicos de accion

« Tienen la capacidad de formar y usar simbolos aproximandose asi
al dominio de la fundidn semictica, tanto en el juego como en el
uso del lenguaje

« El egocentrismo les impide adoptar el punto de vista de los otros,
sin perder el suyo

» St nocidn del mundo es adn primitiva vy sus conceptos de organi-
zacian son limitados (Kiingler y Vadillo, 2000; Woolfolk, 1998}.

El diagnostico en nifios en edad escolar

LOS nifios en edad escolar, es decir, nifios de 6 afios en adelante, estdn
acostumbrados a ser examinados en ambientes escolares y a tratar con
extrafios, ademds de que sus periodos de atencidn son mavyores, lo cual
les permite tiempos de trabajo prolongados.

Este diagndstico, por [0 general, se relaciona con el rendimiento en €l
area escolar 0 con su conducta social. Existe una gran cantidad de prue-
bas disponibles para su diagndstico en todas {as dreas imaginables: as-
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pectos emocionales, de lectura, de escritura, de inteligencia, de per-
cepcidn, entre otros.

Al tener tanta disponibilidad de instrumentos de evaluacidn, es de vital
Importancia determinar cudl de ellos es el mas indicado para lograr co-
nocer las dificultades que presenta e nifio v por queé. Para ello, es nece-
sarfo tener presente en todo momento el motive de consuita vy las ob-
servaciones de maestros y padres.

Resulta fundamental contar con la confianza y cooperacién det nifio va
que, de lo contrario, los resuitados pueden refiejar de manera poco
precisa sus capacidades, por lo gue &l entorno de ia valoracidn debe
permitiry qgue el pequefa demuestre 1o mejor de sus capacidades
(Satfler, 1996). Es recomendable evatuar al hifio en mds de una sesiéh a
fin de que se logre un mejor rapport vy el chico pueda demostrar sus
mejores habilidades una vez familiarizado con el lugar v el examinador.
Es comlin gue la conducta de un nifio cambie de una sesidn a otra, si
bien no de manera radical, sf se llega a observar el efecto de Ia confian-
za y el decremento del nerviosismo.

Generalmente, 10s nifios en edad escolar conocen el motivo por &l que
fueron canalizados a diaundstico v en muchas ocasionss intuyen gue el
motivo tiene due ver con Lina incapacidad para afrontar un sistema es-
colar determinado ¢ con lo inadecuado de su comportamiento. Este
conocimiento les ¢rea inquietudes sobre su futuro tanto en Ia escuela
COmo en la casa.

Algunas de las caracteristicas cognitivas de estos nifios, de acuerdo ala
teorfa piagetiena son:

« Pueden resolver problemas concretos de manera idgica

« Entienden las leyes de la conservacion vy son capaces de clasificar v
establecer series

« Entienden l1a reversibilidad, ademas de que e! egocentrismo des-
aparece; sin embargo, aun no utilizan el pensamienio hipotético
{Wouoifolk, 1998; vy Klingler y Vadillo, 2000).
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Sintesis

£1 diagnostico es un proceso por medio del cual se obtieng conocimien-
to profundo acerca de fa personalidad, temperamento vy nivel de desa-
rrollo del sujeto svaluado. Este proceso inciuyve el uso de herramientas
apropiadas para la obtencién de estos datos, que debe estar basado en
un conocimiento profundo de las diversas fases por ias que pasa el indi-
viduo. La finalidad del diagndstico es proporcionar informacién para
una intervencidn adecuada, por o que es importante que éste tenga Ia
profundidad v ampliiud necesarias, para cubrir 10s aspectos due afec-
tan el foco central del maotiva inicial de consuita.
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