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(8]

Siendo la sociedad cada vez compleja, se reconoce el hecho de que el éxito en la escuela
se esta volviendo mas y mds importante. Para un nifio de edad de educacion primaria, el éxito
o fracaso en el desarrollo de su educacion frecuentemente determinara su carrera o plan de
vida, asi como su rol en la sociedad. Asi pues, el fracaso escolar puede representar una gran

tragedia que afecta tanto al nifio como a su familia.

El bajo rendimiento académico del nifio se puede explicar desde la teoria del
neurodesarrollo, donde se afirma que en el desarrollo de todo ser humano intervienen tres dreas
que son la motora, conductual y de aprendizaje, y cuando dichas areas presentan déficits
neurolégicos, pueden ocurrir trastornos conductuales, trastornos del aprendizaje, trastornos
motores o bien, presentarse varios de los trastornos, dependiendo de la etiologia del dafio y su

origen, conociéndose sus efectos como problemas de aprendizaje

Actualmente, el detectar los problemas de aprendizaje, como cualquier noble causa,
genera en ocasiones diferencias en opiniones entre los profesionales, propiciando confusion
para reconocer el problema, asi como para referirlo y/o tratarlo, sobre todo, cuando se trata de

déficits que por su novedad ain son ignorados por algunos profesionales, uno de los cuales es

el déficit en la funcién ejecutiva.

Es por esto, que la investigacion estara enfocada a concientizar a los profesionales de la
educacion en general de la existencia del déficit en la funcién ejecutiva como causa del bajo
rendimiento escolar , integrando aspectos neuroldgicos, psicoldgicos y neuropsicolégicos de
las distintas concepciones existentes de la funcidn ejecutiva, relacionando las tareas de la
funcién ejecutiva en el proceso de ensefianza- aprendizaje, conceptualizando de una manera
mas homogénea el término de funcion ejecutiva.  Asi como de proveer al maestro de los
conocimientos y herramientas necesarias para tener en cuenta a la funcién ejecutiva como un

factor determinante para el buen desempefio escolar.

La metodologia utilizada para la realizacion de esta tesis ha sido la investigacion



bibliografica de diversos libros de las dreas de aprendizaje, neurologia, neuropsicologia,
psicologia del desarrollo, psicologia educativa, y psicologia cognitiva; ademas de revistas de
neurologia y neuropsicologia infantil , en los idiomas de inglés y espafiol; asi como consultas en
paginas electrénicas de neuropsicologia y problemas de aprendizaje, en el internet; y consultas
via correo electronico con dos de los doctores mds prestigiados en el campo de la
neuropsicologia, lideres en el estudio de las funciones ejecutivas: la Dra. Sally Ozonoff'y el Dr.

David Osmon.

Esta tesis se ha basado en el modelo del procesamiento de la informacion, desde una
vision de la metacognicion, psicologia cognitiva y la neuropsicologia, integrando estas areas
para sentar las bases para entender la funcién ejecutiva en el aprendizaje del nifio, con toda la

profundidad que lleva dicho concepto.

Como toda tesis, ha sido una tarea ardua de investigaciéon bibliografica y derivacion
practica, en la que para su realizacion se encontraron las siguientes limitaciones:
s Poco conocimiento en las comunidades de psicologia educativa o educacién especial, en lo

que respecta a la funcion ejecutiva.

e Dificultad para conseguir la informacién: el campo de la neuropsicologia infantil en México
es un area relativamente nueva, por lo que los libros y revistas en ocasiones se solicitaron a
bibliotecas del extranjero o en su caso se obtuvieron por medio de especialistas de la
Ciudad de Guadalajara, que ya contaban con su propio acervo de informacion bibliografica

sobre la funcion ejecutiva.

e Al ser la funcién ejecutiva un tema relativamente nuevo, casi no se cuenta con informacién
bibliografica o tests de evaluacion de la funcién ejecutiva en el nifio, y por ende se entiende
que no se ha estudiado ain la posible relacion de la funcion ejecutiva en el bajo rendimiento

escolar.



e Dificultad inicial para contactar a los expertos en la investigacion de la funcion ejecutiva a
causa de la falta de direcciones, las cuiles una vez obtenidas agilizaron y propiciaron la

comunicacion directa con ellos.

En el primer capitulo se hablard del proceso de ensefianza-aprendizaje desde un punto
de vista pedagégico, neurologico y psicologico, profundizando en el modelo de procesamiento
de la informacién y en el papel de las capacidades cognitivas en el aprendizaje. Ademas de
determinar lo que es el bajo rendimiento escolar y proporcionar una vision integral al concepto

de problemas de aprendizaje.

En el segundo capitulo se introducira al lector en el campo de la neurologia y
neuropsicologia tratdndose dreas como la neurofisiologia y neuropsicologia, para determinar un
primer concepto de lo que es una funcion cerebral superior, asi como estudiiandose el desarrollo

de la metafora frontal, origen de la funcion ejecutiva.

En el tercer capitulo se analizard el termino de funcién ejecutiva desde el punto de vista
psicoldgico y neuroldgico, asi como la relacion que esta tiene con el aprendizaje, relacionando
e integrando concepciones de psicologia cognitiva, metacognicién, modelos del procesamiento
de la informacion, neurologia, y neuropsicologia, asi como describir la forma en que se puede
medir dicha funcion.

El capitulo cuarto se orienta a despertar el interés de la comunidad educativa a conocer
que es la funcién ejecutiva, enfociandose a los maestros de educacion primaria, sobre todo los

del segundo nivel, que es cuando se espera que el nifio cumpla con tareas mis independientes.

El medio elegido para despertar dicho interés, fue el de un folleto informativo, en el que
se explica de manera breve y sencilla lo que es la funcidn ejecutiva, donde se localiza, como se
puede detectar, a quién hay que referirlo, asi como se presentan dos planes de accién a seguir el

maestro con el alumno con problemas en la funcién ejecutiva: uno de ellos se recomienda



utilizar en la clase en general y el otro en el trabajo individual con el alumno.

Al finalizar este trabajo se citan las conclusiones de esta investigacion.



Capitulo I
" El proceso de enseiianza aprendizaje: una vision integral''



1.1 El proceso de ensefianza-aprendizaje desde un punto de vista
pedagégico, neurolégico y psicolégico.

Antes de hablar del proceso de ensefianza-aprendizaje es necesario conocer la
naturaleza del que aprende y la naturaleza de su mente. Se aprende por que el ser humano es:
una substancia individual de naturaleza racional, en el cuil debido a la unién substancial de
cuerpo y alma, existe una interrelacién entre las funciones cognoscitivas y las funciones

corporales y emotivas.

Aprender es la ocupacion mas universal e importante del hombre, es el (nico medio de
progresar y desarrollarse en cualquier periodo de la vida. Es la capacidad mas significativa que

posee el hombre, y constituye la caracteristica primaria de su naturaleza racional.

El proceso de aprendizaje es el modo en que el aprendizaje tiene lugar, y supone
principalmente las capacidades y actividades por medio de las cuales el conocimiento es
adquirido, da lugar al desarrollo de la habilidad e incorpora los hébitos, las actitudes y los
ideales. El estudio del proceso de aprendizaje requiere un anilisis del funcionamiento de las
facultades mentales por las que se adquiere el aprendizaje; es decir, el conocimiento, la

habilidad, los habitos, las actitudes v los ideales.

Ahora bien, la caracteristica mas significativa del aprendizaje es que no es un proceso de
asimilacion o de absorcion pasiva, sino que se distingue por la capacidad de aprender, y el
esfuerzo del que aprende; igualmente hay que remarcar que el aprendizaje se da
progresivamente y es una actividad biologica, psicolégica y antropolégica que se desarrolla en

la mente del educando, sobre un substrato neurobiopsicologico.

En el aprendizaje esta implicito el autodesarrollo, a través de la actividad autonoma y

supone la organizacion e integracion de experiencias por medio del intelecto y la voluntad.



Supone el desarrollo de las facultades individuales y la realizacién gradual de sus
potencialidades.'

Un elemento importante dentro de la naturaleza del proceso de aprendizaje es el estado
de madurez fisiologica y psicologica del nifio que aprende, ya que el aprendizaje depende tanto
del nivel de desarrollo que haya alcanzado, y su motivacion para aprender. A esto se le conoce
por lo regular bajo el término de disposicion para aprender. Esta disposicién implica un grado
de madurez fisica, mental, social y emocional; la comprension e interés hacia lo que se aprende;

asi como contar con experiencias de aprendizaje significativas.

Es decir aunque el factor para que se de el aprendizaje es el intelecto, el proceso de
aprendizaje incluye el desarrollo y utilizacién de todas las potencias y facultades, fisicas y
mentales del ser humano, por lo que se entiende que el aprendizaje no se explicara solo

abarcando el 4rea fisica o la mental, ya que ambas dreas son importantes.

La base fisiologica del aprendizaje es la plasticidad del sistema nervioso, mientras que
el funcionamiento de las habilidades cognitivas es el fundamento mental, estas facultades
incluyen la percepcion, la imaginacion, la memoria, la atencién y los actos del intelecto -
formacion de términos, juicios y razonamientos-, que a su vez se dependen de mecanismos
sensoriales y cerebrales, ademads, el factor emotivo -sentimientos y emociones, deseos,
motivos- constituye otro factor clave en el proceso de ensefianza aprendizaje, al igual que el
hibito, ya que lo que se aprende se convierte en adquisicion permanente por medio de la
formacién de habitos apropiados. Aunque hay que recordar también que todo el aprendizaje.
sobre todo explicado al nivel pedagégico, supone un acto volitivo, que se hace evidente en la
decision tomada respecto al objetivo 0 meta que se busca, asi como en la eleccién de los

medios necesarios para alcanzar la meta propuesta.

"KELLY, W.A, Psicologia de la Educacicn, p.245



1.1.1.- El proceso de ensefianza aprendizaje desde un punto de vista
pedagagico.

Para hablar del aprendizaje es necesario conocer las facultades mentales que estin

implicitas en este proceso de aprendizaje:

e La sensacion.

e La percepcion

o Laimaginacion.

e La memoria.

e El proceso de asociacion.

e La atencion.

o Elintelecto.

e La voluntad.

e Los sentimientos y emociones.

El aprendizaje supone la operacion de dichas operaciones mentales.

Los objetivos en la situacion escolar del proceso de aprendizaje son® :
* La adquisicion del conocimiento.
. El desarrollo de habilidades y habitos que supongan la capacidad de
realizar tareas o de adquirir formas de comportamiento.
¢ El funcionamiento de la potencia de pensar claramente.

e La posesion de recursos intelectuales y la independencia




1.1.2.- El proceso de ensefianza aprendizaje desde un punto de vista
neurobiologico.

En décadas pasadas el sistema nervioso central era visto como un sistema muy
complejo, que se consideraba initil tratar de establecer una relacién con el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Es a partir de 1920 -1930 en que comenzaron a estudiar los

mecanismos cerebrales que intervienen en el aprendizaje.

Los métodos utilizados para estudiar la relacion de las acciones humanas con el sustrato
neural, son muy variados, y afio con afio se desarrollan técnicas mas avanzadas y confiables, en
décadas pasadas se utilizaban diferentes métodos de investigacion en algunas especies animales,
asi como la experiencia obtenida en humanos que por alguna razén eran sometidos a

procedimientos quirtrgicos, farmacoldgicos o fisiologicos, o sufrian alguna lesion cerebral :

* Causar al tejido neural una destruccién permanente o temporal para determinar

su efecto sobre la capacidad de aprender, o sobre cierto comportamiento previamente

adquirido.

* Implantacion de electrodos en varias areas del cerebro para estimular zonas
especificas en los lobulos cerebrales mediante el empleo de corrientes eléctricas débiles, en

microvoltios, y estudiar sus efectos sobre la motivacion y otras formas de comportamiento.

* Aplicacion directa de elementos quimicos en varios tejidos neurales, por un
tiempo, para determinar sus efectos cuando se elevan o bajan los niveles de reaccion de
estos tejidos.

* Realizacion de electroencefalogramas para medir la actividad eléctrica generada
en las diferentes dreas del cerebro, tanto con electrodos de superficie como implantados en

la profundidad del cerebro.

e Estimulacion eléctrica de las dreas corticales, durante las cirugias cerebrales, en



pacientes portadores de tumores, que incidentalmente ayudaban a determinar funciones

especificas de varias partes de la corteza cerebral.

e Estudios histologicos del tejido cerebral de los organismos que han sido
intensamente estimulados (por el medio) y de otros a los que no se ha estimulado, para

determinar la relacion entre el aprendizaje, el desarrollo y cambios neurales.

e Utilizacion de shocks electroconvulsivos y quimicos para estudiar sus efectos

sobre el aprendizaje y los registros de la memoria.

» Andlisis de sustancias quimicas particulares que tengan alguna relacién con la

actividad nerviosa .

En las definiciones del aprendizaje como cambio del comportamiento debido a la
experiencia, no se habla sobre los procesos neurales que intervienen, omitiendo las afirmaciones
de investigadores que sefialan que durante los procesos del aprendizaje ocurren cambios
quimicos en el cerebro, e intentan aislar sus elementos quimicos para transferirlos quimicamente

a otro organismo.

.."Nuestras mentes son mejores cuando las comprendemos mejor, de hecho esta clase de
conocimiento €5 nuestra unica esperanza de obtener un control satisfactorio sobre la |

mental. Esto es algo por lo que vale la pena esforzarse y no es, ademas, una idea impractica” ',

Bases neurologicas del aprendizaje.

El aprendizaje desde el punto de vista neurobiolégico es un proceso de formacién de circuitos
neurales de relativa permanencia, medi la actividad simultinea de los &l s de los circuiios

en potencia; tal actividad tienc la naturaleza del cambio de las estructuras celulares por medio del

* Investigadores han tomada un péptido del cerebro de ratones a los que se les habia desarrollada la escotofobia
(miedo a la oscuridad) y se le ha inyectado a ratones que no conocian ese miedo, manifestindose en estos
ultimos la reaccién de temor

* MYERS BLAIR, Glenn, Psicologia Educacional, P.117



crecimiento, de manera que facilite la activacion de todo el circuito cuando surge o es activado un

elemento componente'

Dentro del aprendizaje, la memoria implica cambios estructurales del sistema nervioso,
es decir, crea modificaciones fisiologicas, registros nerviosos o cambios permanentes, que

corresponden a una huella de la memoria o engrama’.

En cortes realizados en la corteza cerebral, en especimenes procedentes de pacientes de
distintas edades, se observa que no existe un aumento (reproduccion) de las neuronas, sino que
lo que aumenta es la cantidad de dendritas. asi como su espesor, y el nimero de sinapsis, con lo
que disminuye asi el espacio interneural, lo que resulta en la elaboracién de circuitos mas

complejos y una integracién mas elaborada de la informacion.

El registro de la informacion en el sistema nervioso, implica una modificacién en la
probabilidad de la actividad neuronal, ya que si no se presentase esa modificacion como
consecuencia de la aplicacién repetida de un estimulo eléctrico, no se dardn cambios en las
respuestas del organismo debidas a la experiencia, siendo imposible el aprendizaje.

El cerebro de un adulto tiene como diferencia con el de un nifio la complejidad de las
conexiones de las neuronas y no la cantidad de éstas. Estos cambios en las conexiones
nerviosas, son consecuencia de la experiencia’ 0 mayor estimulacién del adulto, y representan
las modificaciones centrales debidas a los cambios producidos en su comportamiento por la
experiencia®, es decir, el aprendizaje.

Un concepto clave para comprender el crecimiento neural y su desarrollo es la
canalizacion, tendencia de un sistema orgénico (como el sistema nervioso) a seguir

determinadas pautas de desarrollo.

* Ibidem., p.119
* ARDILA, Alfredo, Aspectos Bioldgicos de la Memoria y el Aprendizaje, p.13
* En otras palabras, las experiencias que reciba la persona, constituyen la variable independiente del

aprmd:zajc reflejindose cambios en la estructura y la actividad nerviosa.
® Ibidem., p.19




Ser4 entonces la canalizacion la que ayudara a asegurar que la mayoria de los organismo

puedan realizar las funciones de su especie en la forma normal.

El sistema nervioso crece en forma sincronizada, en un proceso en el que las conexiones
nerviosas que se logran reflejan un alto grado de control bioquimico; asi como presenta gran
flexibilidad, que técnicamente se define como plasticidad, la cual se puede observar
especialmente al maximo en los periodos tempranos del desarrollo, de diversas maneras: en los
que una serie amplia de experiencias ambientales puede producir efectos apropiados. Sera la
flexibilidad (o plasticidad) la que permitird la adaptacion a las circunstancias cambiantes,

incluyendo ambientes no favorables a su desarrollo o dafios tempranos en el sistema nervioso.

La bisqueda de leyes del aprendizaje se ha reflejado constantemente en creer que la
plasticidad esta limitada de distintas maneras, al reflejar su herencia conductual, varios
psicologos han estado propensos a suponer que casi todo organismo puede, con el
entrenamiento apropiado, aprender a hacer cualquier cosa, en cualquier tiempo, asi como los
seres humanos pueden aprender cualquier aspecto o habilidad en cualquier edad. No obstante,
se han efectuado infinidad de estudios donde los resultados se oponen a esta aseveracion tan
optimista: tal y como se puede ver en los estudios de Piaget y los periodos sensitivos que se
basan en la plasticidad, donde la persona esta preparada de manera especial para adquirir ciertas

clases de informacion.

El exceso de conexiones iniciales tempranas, de las cuales unas continuan y otras se
atrofian -eliminacion selectiva de sinapsis y "muerte selectiva de células"’- | que ocurre durante
el desarrollo de las neuronas, cuando estan formando conexiones sindpticas con funciones
designadas, refleja la flexibilidad del periodo de crecimiento. Las células nerviosas que
sobreviven parecen ser las que tienen mas efectividad para formar conexiones de la fortaleza y

especificidad apropiadas.

" GARDNER, Howard, Estructuras de la Mente: La Teoria de las Inteligencias Multiples, p.78



Es decir, en los seres humanos la densidad de la sinapsis aumenta en grado notable en
los primeros meses de vida, alcanza un miximo a las edades de uno a dos afios (el 50% de la
densidad media para los adultos), declina entre las edades de 2 y 16 afios, y se mantiene

relativamente constante hasta la edad de 72 afios

Es probable que determinados reflejos tempranos en los seres humanos -como caminar-,
reflejen una proliferacién de conexiones que por un determinado tiempo permitan determinada
conducta precoz. Asi, es posible que el aprendizaje extremadamente veloz que se puede
presentar durante determinados periodos criticos, se relacione con el exceso de conexiones, de

las cuales es probable que algunas sean eliminadas.

Posterior a la muerte selectiva de neuronas, en la cual se han eliminado las células
excedentes y permanecido las conexiones funcionales iniciales, es cuando se puede tener una

definicion funcional de la madurez
Principios de plasticidad durante la vida temprana®.

La maxima flexibilidad que se encuentra temprano en la vida: la cual se ha confirmado
con estudios como el de Goldman, donde afirma que durante el periodo mas temprano de la
vida el sistema nervioso puede adaptarse flexiblemente a los dafios graves o a la alteracion
experimental; pasado algin tiempo, el sistema nervioso puede establecer una conexién o
camino alterno que puede ser adecuada; pero si la herida o alteracion ocurre demasiado tarde
durante el desarrollo, las células apropiadas se concentraran aleatoriamente, o se atrofiaran sin

restriccion.

La importancia de los periodos criticos en el proceso del desarrollo: cuando parece que

la etapa mas vulnerable de un organismo ocurre durante estos periodos sensitivos.

% Ibidem., p 75



El grado de flexibilidad difiere a través de la region del sistema nervioso en la que se
esta interesado: donde las regiones que se desarrollan mas tarde en la infancia, como los lobulos
frontales o el cuerpo calloso, parecen ser mas maleables que las que se han desarrollado en los
primeros dias y semanas de vida, como la corteza sensorial primaria. Es el grado de
imparcialidad que caracteriza regiones como el cuerpo calloso durante la nifiez temprana lo que
parece reflejar la necesidad de un alto grado modificativo para determinadas conexiones

corticales y la importancia de experiencias posnatales especificas para determinar las clases de

conexiones que se realizardn finalmente.

Los factores que intervienen o regulan el desarrollo: puesto que un organismo no se
desarrolla de manera normal a menos que esté expuesto a determinadas experiencias, es decir si
faltara el estimulo apropiado o fuese inadecuado, no se lograrian las metas usuales del

desarrollo, y no se realizarian sus funciones apropiadamente en cualquier ambiente.

Los efectos a largo plazo de los dafios al sistema nervioso: mientras que algunos dafios
provocan efectos inmediatos evidentes, otros pueden pasar desapercibidos en etapas iniciales;
tal y como a veces las heridas a los lobulos frontales en los primates pueden no percibirse los
primeros afios de vida, y manifestarse mas tarde cuando se espera que el animal aplique las
formas de conducta complejas y organizadas que de ordinario facilitan los l16bulos frontales. El
dafio temprano al cerebro puede ademds, estimular determinadas reorganizaciones anatomicas
que en Ultima instancia podrian ser contraproducentes: por ejemplo, se pueden formar
conexiones que permitan al primate ejecutar tareas esenciales en ese momento, pero que mas
tarde serian imitiles para que emergieran otras habilidades necesarias, caso en el que la
tendencia a la canalizacion del sistema nervioso podria llegar a tener consecuencias de mala

adaptacion a largo plazo.

La consideracion de estos cinco principios debiera confirmar que tanto la flexibilidad

como la determinacion ejercen una gran influencia en el desarrollo normal.



Bases biolbgicas del aprendizaje.

Parte de la investigacion neurobioldgica que se busca aplicar a los procesos del sistema
nervioso del humano se ha realizado con primates, asi como con otras especies de animales-
pdjaros’, moluscos™ -, dandosele atencion a los principales sistemas sensoriales, que se supone

trabajan en forma parecida a través del orden biolégico.
Los principios biologicos del aprendizaje son:

I. Los aspectos elementales del aprendizaje no estan distribuidos difusamente en el
cerebro, sino que se pueden localizar en la actividad de células nerviosas del cerebro.

2. Aprender es resultado de una modificacién funcional de conexiones sinpticas entre las
neuronas, es decir, no es que solamente estimule la formacién de nuevas conexiones
sindpticas, sino que comunmente el aprendizaje y la memoria son el resultado de una
facilitacion funcional por el fortalecimiento de contactos que ya existen.

3. Los cambios prologados y profundos en la corteza sinptica pueden ocurrir mediante
una alteracion en la cantidad de transmisor quimico liberado en las terminales de las

neuronas.

Estos principios’ afirman Kandel y sus colegas, pueden caracterizar todas las células
nerviosas, independientemente de la pertenencia a especies o de la forma de aprendizaje. Asi
como los propios organismos parecen ser capaces de seguir un determinado patrén de conducta

y no otro fenémeno que debe de ser explicado en cualquier enfoque biologico de la cognicion.

* Investigacion donde se estudio el canto en especifico que entonan en cuanto especie y region, de acuerdo a la
exposicion a los modelos proporcionadas por otros pajaros de la misma especie, donde el aprendizaje del canto
aportd un modelo de la forma en que los organismos llegan a dominar una habilidad por medio del interjuego de
la estimulacién ambiental, prictica exploratoria y una predisposicion a desarrollar determinadas estructuras del
sistema nervioso.

" Investigacién realizada por Eric Kandel en la Universidad de Columbia, quien examiné las formas mas
sencillas del aprendizaje del aplysia california, resultados que aportaron nuevos aspectos sobre las bases
neurologicas del aprendizaje.

°Ibidem., p.81.



Es la vision de la neurobiologia que explica claramente los principios de plasticidad y
flexibilidad, determinacion y canalizacion, los cuales con las modificaciones adecuadas se
pueden aplicar a la forma en que los seres humanos desarrollan los sistemas cognoscitivos, y
aprenden a adquirir habilidades intelectuales. Ademas, las experiencias tempranas ricas

marcarén el funcionamiento general del organismo, tanto emocional como cognitivo.

1.1.3.- El proceso de enseiianza aprendizaje desde un punto de vista psicolégico.

Aprender es un acto humano y un logro, por lo que los psicélogos consideran que el

aprendizaje es la mejor medida simple de la inteligencia humana.

Aprender supone una actividad mental, por la cual se adquiere, retiene y utiliza el
conocimiento y la habilidad.

Aprender es, ademis la  adquisicion de conocimientos y destrezas cognitivas,
metacognitivas y psicomotoras, la persona aprende el lenguaje que le permitird comunicarse
con los demas, y por ende a leer, a recordar, y hasta dirigir una bicicleta; aprende valores,
normas morales, y conoce las relaciones existentes entre los objetos y los acontecimientos.

Existiendo diferencias individuales en la capacidad de aprender y razonar entre cada persona.

El aprender implica que se ha producido un cambio o modificacién en la respuesta,
reaccion, pensamiento, conducta o actitud del alumno. Dicho cambio varia entre lo que es
comparativamente simple en cardcter y aquello que es extremadamente complejo, por lo que se

puede definir ¢l aprendizaje como:

e La actividad mental por medio de la cual el conocimiento y la habilidad, los habitos,

actitudes e ideales son adquiridos, retenidos y utilizados, originando progresiva adaptacion



y modificacién de la conducta.'’

® Un cambio en la disposicion o capacidad humana, que persiste durante un tiempo y no

puede atribuirse simplemente a los procesos de crecimiento biologico'”.

Es decir, se presenta como un cambio en la conducta humana y sus resultados pueden
evaluarse al comparar la conducta nueva con la conducta que tenia antes de entrar en contacto
con la situacién de aprendizaje la persona, este cambio en la mayoria de las ocasiones se
presenta como una mayor capacidad para un desempefio o actividad especifica. También puede
ser una nueva disposicion de la actitud, valor o interés. El cambio debe presentar una
permanencia estable, asi como debe de distinguirse del tipo de cambio que se pueda atribuir al

crecimiento biolégico.

Ahora bien, los elementos del aprendizaje, en su forma mas primitiva son:

¢ El ser humano.

* Los sucesos que estimulan los sentidos del educando, llamados en ocasiones situacién
estimulo.

* El contenido de la memoria del educando

* La accion que resulta de la entrada de la informacién y sus transformaciones
subsecuentes, a lo que se le llama respuesta (en cuanto término de sus efectos) o

acciones (en cuanto sus aspectos externos).

Para aclarar la naturaleza del proceso de ensefianza aprendizaje, es conveniente conocer
cuales son los principales tipos de aprendizaje; los que se describiran de acuerdo a las

funciones psicolégicas que presenta cada clasificacién en situaciones determinadas o de

acuerdo a los resultados o productos que persiguen:

'KELLY, W.A, Op.cit., p.244.
"' GAGNE, R. M., Las Condiciones del Aprendizaje, p. 2



1. Aprendizaje racional.

Este tipo de aprendizaje busca adquirir nuevos conocimientos e integrar los nuevos
aprendizajes con el conocimiento adquirido anteriormente: es decir lograr la asimilacion mental
de cualquier objeto, hecho, principio o ley dentro del orden natural o sobrenatual. Es un
proceso intelectual donde se presenta el proceso de abstraccién por medio del cual se forman
los conceptos e integra un proceso de juicio, donde se comparan, identifican, discriminan y
disciernen las ideas que se expresarin en forma de reglas, principios y leyes. También

By

comprende el proceso de transferencia del aprendizaje y el razonamiento; en especial el

reconocimiento de las relaciones de causa efecto, deducciones, generalizaciones, analisis de

dificultades y resolucion de problemas.

Los elementos del aprendizaje racional son:

+ La fuente primaria de conocimiento es la sensacién, por medio de la cual el
hombre conoce el mundo objetivo que existe separado e independientemente de su mente,

la cual se da a través de la recepcion de las impresiones mediante los sentidos externos.

e El segundo elemento es la formacién y estructuracion por medio de la
imaginacion, de las representaciones sensoriales de los objetos particulares percibidos.
Estas representaciones se retienen en la memoria y pueden ser recordadas y reconocidas
como experiencias pasadas cuando los objetos no estan presentes en los sentidos. Por lo

que el aprendizaje seria imposible sin la memoria.

El perfeccionamiento intelectual adecuado consiste en el establecimiento de una
amplia variedad de asociaciones logicas, incluyendo las leyes de semejanza, contraste y
contigiiidad. Dado que la asociacion conduce a la formacion de sistemas de pensamiento,

todo aprendizaje depende de la formacion y establecimiento de asociaciones organizadas.



Sien el proceso de aprendizaje se relacionan nuevos conocimientos con lo que ya ha
sido aprendido, y si estas relaciones se reavivan regularmente, el conocimiento adquirido

puede emplearse eficazmente cuando la ocasion lo requiera.

* El tercer elemento sera convertir las experiencias sensoriales a experiencias
inteligibles, donde el intelecto abstrae de la imagen las condiciones, caracteristicas y

cualidades distintivas que la individualizan y profundizan hasta llegar a su escencia.

La clave del aprendizaje racional sera el proceso de razonamiento (deductivo e
inductivo), que supone la comparacion de juicios con el propésito de extraer conclusiones.
El aprendizaje racional termina con la aplicacién del conocimiento adquirido, asi como
proporciona la base del dominio de principios, la aplicacién de generalizaciones; la
determinacion de relaciones; la transferencia del aprendizaje; las herramientas para
adaptarse al medio ambiente fisico y social, y reconocer valores. La forma més significativa
de aprovechar el aprendizaje racional serd resolviendo problemas, finalidad fundamental y

primaria de toda educacion.

1. Aprendizaje motor.

Este aprendizaje tiene como finalidad la habilidad, que se entiende como la
adaptacién dindmica a los estimulos , consiguiendo velocidad v precisién de realizacion, la

cual varia desde las simples reacciones musculares a los proceso motores complejos.

La habilidad supone el desarrollo de pautas de coordinacién muscular y de
adaptacion a una situacion perceptual, por lo que la exactitud de la percepcion es un factor
basico en el aprendizaje motor, asi como no sélo supone la adopcién de la forma y
repeticion de la habilidad de aprender, sino la atencion a los detalles que se han de aprender,
la comprension clara del acto a realizar, la concentracién en los puntos dificiles y el empleo

de la voluntad para asegurar una aplicacion fiel del esfuerzo durante los periodos de



practica. Al continuar la habilidad debe de darse un razonamiento acerca de los mejores
métodos de adaptacion a las exigencias de la tarea impuesta, lo que supone la aplicacion
inteligente al desarrollo de la destreza, por lo que el adiestramiento racional es basico en el

aprendizaje motor.

2. Aprendizaje asociativo.

Con este aprendizaje se logra la adquisicion y retencién de hechos e informacion,
implica ademas el desarrollo de tramas asociativas por medio de las cuales se retiene, recuerda
y reconocen las ideas y experiencias mediante los procesos de establecer relaciones entre esas
ideas y experiencias de tal modo que una de ellas sirva de estimulo para el recuerdo de las otras

ya experimentadas.

Este tipo de aprendizaje se manifiesta en los procesos de asociacién y memoria, se

refiere a la manera en que los hechos y nociones se adquieren en orden correlativo,

Para que se de este tipo de aprendizaje es necesario que los contenidos se organicen
sistemiticamente, articulados e integrados con experiencias ¥y conocimientos previos,
estableciendo relaciones significativas, mediante la aplicacién de leyes de contigiiidad, contraste

y semejanza.
3. Aprendizaje apreciativo.

Este tipo de aprendizaje busca la apreciacion, estimacion o perfeccionamiento estético:
La estimacién, que supone elementos tanto intelectuales como emocionales, es un
estado de alerta sensitivo y una percepcion de la importancia o utilidad de la informacion en su

relacion con otros terrenos y en el desarrollo de actitudes y gustos."?

" KELLY, W.A, Op.cit., p.254



Este aprendizaje abarca los procesos de adquisicion de actitudes, ideales, juicios y
conocimientos, concernientes al valor implicito en las cosas, asi como el reconocimiento de lo

valioso y la importancia que el estudioso adquiere a través de su participacion en la actividad
por aprender.

Supone la adquisicion del gusto, el desarrollo de la aficion y la expresién del gozo hacia
aspectos como las bellas artes, se determina por la ensefianza y experiencias pero implica la
imaginacion creadora y los procesos de asociacion y comprension necesarios para formacién de
una actitud estimativa, asi como necesita de complementos emocionales adecuados o

finalidades afectivas, asi como conocimiento y comprension.



1.1.3.1.- El papel del modelo del procesamiento de la informacién en el aprendizaje.

El aprendizaje también puede ser estudiado como un proceso, o para ser mis explicito
como un conjunto de procesos. Un solo acto de aprendizaje tiene un principio y un fin, cada
caso de aprendizaje requiere cierto tiempo, aunque sea tan sélo unos segundos, es durante este
curso que intervienen varios procesos diferentes: los cuales son posibles analizarlos y
descomponerlos en fases, de las cuales cada una realiza un tipo diferente de procesamiento.
Dichos procesos pueden ocurrir en secuencia, pero también dos 0 mas de ellos pueden ocurrir

al mismo tiempo.

Los procesos de aprendizaje forman la estructura bésica de las teorias del
procesamiento de informacion del aprendizaje. Estas teorias adoptan un modelo que realza las
estructuras internas del educando humano y los tipos de procesamiento afectados por cada una
de dichas estructuras, las cuales reflejan la accion del sistema nervioso central humano pues son
compatibles con lo que se sabe de la neurofisiologia del sistema nervioso, sin embargo, existen
algunas estructuras y actividades que son sdlo entidades postuladas, ya que todavia no se

relacionan con regiones u operaciones especificas del encéfalo.

A partir de los modelos del aprendizaje basados en las teorias del procesamiento de la
informacion, se podran identificar las fases del procesamiento, adquisicién, y uso de la
informacién, que tienen lugar desde el inicio hasta el final de un acto de aprendizaje, las cuales

seran condiciones del aprendizaje necesarias para completar cada fase.
Breve historia del modelo de procesamiento de la informacion.
Es en la década de 1960 que la psicologia empezd a destacar la importancia que tenia la

memoria en las tareas intelectuales, asi como en las discapacidades intelectuales y problemas de

aprendizaje, llegindose a descubrir que la memoria era un proceso mental complejo.



La psicologia cognitiva cre¢ un sistema de investigacion con el que se pudiera estudiar
la adquisicion de la informacion, las estrategias al recoger dicha informacién, y los rasgos

organizativos de la cognicion.

Asi al llegar a la década de 1970, el estudio de la cognicién se empezd a enfocar a
estudiar la funcion de la memoria, en las personas con discapacidades intelectuales o los

problemas de aprendizaje.

En 1980 empezaron a aparecer modelos del procesamiento de la informacién, los cuales
hablaban de las interrelaciones de factores como conocimiento, motivacion y organizacion, asi
como otros modelos inclufan ademis en otro apartado modelos de la personalidad. De acuerdo

a cada modelo se podian destacar sus componentes:

1. Modelo de Das (que por ser uno de los primeros, se explicard mas adelante), Kirby y
Jarman, del procesamiento de la informacidn, presentado en 1979:

. Estimulacién: donde hablaban del mantenimiento del control cortical.

@ Codificacién: abarcando la entrada, almacenamiento y recuperacién de la
informaciéon

. Planificacion y toma de decisiones.

2. Modelo presentado por Sternberg en 1985, del procesamiento de la informacién:

. Componentes de ejecucion: los que permiten la realizacion de los planes.

. Componentes de adquisicién de conocimientos: incluia el aprendizaje de nueva
informacidn y generalizacion.

. Metacomponentes: abarcando las decisiones y seleccion de estrategias.

3. Modelo de procesamiento de la informacién de Lawson, presentado en 1986:

. Estado disposicional: abarcando personalidad, valores y estilo cognitivo



. Estado del conocimiento: incluia el contenido, procesos y estrategias
. Estado estructural: velocidad del procesamiento y capacidad para procesar dicha
informacion.

Fundamento neuropsicolégico del modelo de integracion de la informacion

La teoria neuropsicolégica de las funciones cerebrales se fue popularizando a través de
numerosos escritos sobre las actividades del lenguaje y del raciocinio del lado izquierdo del
cerebro y la creatividad al derecho, mis sin embargo, también busca estudiar la organizacion

del cerebro en cuanto la zona anterior y zona posterior y su funcionamiento.

El trabajo del psicélogo soviético Alexander Luria sirvié de estimulo para el desarrollo
de la investigacion sobre las funciones del cerebro y al desarrollo de las intervenciones
cognitivas. Luria, en 1973 consideraba al cerebro como un sistema completo de actividades del
comportamiento y neurolégicas coordinadas, donde la interaccién de las areas de la corteza

cerebral era escencial para comprender las tareas cognitivas.

Luria se oponia a las dos concepciones extremistas de las funciones neurolbgicas,
déndole importancia a las distintas regiones del cerebro, subrayando que las diferentes
actividades neuroldgicas son capaces de lograr el mismo producto final, y viceversa, en niveles
inferiores de la conducta, sistemas neurolégicos similares pueden originar conductas terminales

muy diferentes.

La importancia de las zonas operantes del cerebro es reconocida por Luria en su
exposicion del estimulo, codificacion y planificacién. La importancia de estos tres conceptos
en la teoria cognitiva actual han sido adaptados a los diversos modelos por muchos autores e

investigadores de la psicologia cognitiva. En especial, el modelo de procesamiento de la

informacién de Das en 1979, ha utilizado como fundamento estas tres unidades basicas:



El modelo de integracién de la informacién de Das es una representacion de las
hipétesis de Luria sobre las funciones del cerebro en términos de procesamiento de la
informacion, asi como uno de los primeros modelos del procesamiento de la informacion
propuestos. El modelo describe la cognicion como una interaccion entre las actividades de
entrada, almacenamiento y recuperacion (codificacion), y planificacion. Estos procesos
cognitivos son similares a los descritos antes como sistemas representativo y ejecutivo. La
contribucién original del modelo de Das es la conexién entre la teoria cognitiva y la forma

prescrita en que el cerebro organiza la informacién de modo que se derive un significado.

Este modelo se describe en cuatro componentes'*:

I. Entrada sensorial, que consiste en la transmision de informacién a cualquiera de los
receptores sensoriales, como son los ojos, oidos, o los receptores cinestésicos. La
informacion puede llegar a la persona como una unidad completa (por ejemplo cuando
vemos la Bandera Mexicana) o bien como una serie de estimulos ( como cuando oimos un

programa de radio).

2. Registro sensorial, donde se decide que informacién sera transmitida al procesador central,
para lo cudl es necesaria la interaccién entre los estados de estimulacién y atencién,

procesamiento de la informacion y planificacion.

3. Procesador central. En este procesador existen dos componentes la codificacién, que
puede ser perceptiva, conceptual o estar relacionada con la memoria, es conocida también

como sintesis sucesiva y simultnea; y la planficacién y toma de decisiones.

" ASHMAN, Adrian F., Estrategias Cognitivas en Educacion Especial, p.59



El tipo de codificacion que se da en este procesador serd independiente de la forma en que la
informacion sea recibida por el receptor sensorial. La eleccién de la forma en que la persona
codifica la informacion en el procesador central depende de dos factores principales: la forma
natural de codificar en la persona tiene que ver con las experiencias anteriores y el desarrollo de

las experiencias de aprendizaje y las exigencias para cumplir con esa tarea particular.

La codificacion simultinea se conoce como la sintesis de elementos separados en grupos,
donde cualquier porcién es reconocible como un todo. Lo opuesto, seria la codificacion
sucesiva en la que el procesamiento de la informacién se desarrolla en forma serial, y el

contenido se reconoce como secciones secuenciadas.

El otro componente del procesador central implica el uso de la planificacién y toma de
decisiones, en las que la experiencia planificadora de la persona es el factor principal en la
eleccion de la forma correcta de codificacion, que garantiza que la persona aplique las

estrategias de codificacion en un marco significativo de referencia.

4. La salida, podra ser simultdnea o sucesiva de acuerdo con las exigencias de la tarea, asi
como también podra ser una conducta o accion especifica o la resolucion de una actividad

mental que no implique ninguna conducta observable.

Los modelos del procesamiento de la informacion que se han desarrollado a lo largo de
estas tres Gltimas décadas, marcados por el inicio del modelo de Das, han buscado aislar y
definir cada uno de sus componentes, describiendo las destrezas cognitivas que tiene el ser

humano y la manera en que las utiliza en su vida diaria.

Ahora bien, (Cudl seria una definicién actual del modelo del procesamicento de la
informacién?. El procesamiento de la informacién es un sistema teérico y practico que busca
describir los procesos cognitivos del ser humano. Define la adquisicion de conceptos y

destrezas de razonamiento, como la adquisicion, organizacién, almacenamiento y recuperacion



de la informacién". Dichas actividades cognitivas incluyen una serie de fases por las que pasa
la informacién, en donde se dan procesos activos y constructivos, y no una recepcion pasiva de

conocimientos.

El modelo de aprendizaje y memorizacién que constituye la base del modelo de
procesamiento de la informacion, donde se postula la existencia de estructuras internas en el
cerebro humano y sus procesos correspondientes. Tal y como se puede observar en el

diagrama (ver anexo 1.1), que sera explicado a continuacién:

La persona recibe de su medio ambiente estimulos que activan receptores especificos y
que se convierten en informacion nerviosa. Esta informacién primeramente llega al registro
sensorial, donde permanece por un lapso de unas cuantas centésimas de segundo. Los
componentes de esa representacion sensorial, que persisten durante un periodo mas largo,
deben ser objeto del proceso de atencién. Los componentes restantes se desvanecen

simplemente y no afectan mas al sistema nervioso.

La imagen obtenida por el registro sensorial no es persistente sino que la informacién se
convierte en patrones de estimulacién, proceso que es llamado percepcion selectiva, la cual
dependera de la capacidad del nifio para captar ciertas caracteristicas del contenido del registro
sensorial mientras que ignorard otras. La percepcion de las caracteristicas peculiares de algin

objeto forma un nuevo tipo de informacién que ird a la memoria a corto plazo.

Posteriormente, esa informacién transformada se almacenard en la memoria a corto
plazo, donde persistiréd en un tiempo de aproximadamente 20 segundos. La capacidad de la
memoria a corto plazo es muy limitada, ya que segtin varios estudiosos su capacidad es similar
a la del lapso de la memoria inmediata, es decir almacena un pequeiio nimero de elementos.
conforme se van introduciendo nuevos elementos, los antiguos son desechados de la memoria.

Sin embargo, otra propiedad es la repeticion o repaso, capacidad de efectuar repeticiones

' ASHMAN, Adrian F, Ibidem., p.15



mentales silenciosas de la informacién, la cual extiende la capacidad de la memoria a corto
plazo y permite almacenar por més tiempo’, asi como sirve para codificar informacién como

materia prima para la siguiente estructura, la memoria a largo plazo.

Ahora bien, desde el punto de vista del aprendizaje, el paso critico en el procesamiento
de la informacion se tiene cuando ésta sale de la memoria a corto plazo para situarse en la
memoria a largo plazo, a este proceso se le conoce como codificacién. La informacion
disponible es transformada a una forma conceptual o significativa, es decir ya no se almacena
como sonidos u olores, sino como conceptos cuyo significado ya es conocido y puede
relacionarse de una manera coherente con su entorno. La informacién almacenada no sélo se va
acumulando, sino que se encuentra organizado todo el material codificado de una manera

semantica, es decir tienen un significado.

Una vez que ha sido codificada la informacion se almacena en la memoria a largo plazo,
esta informacion puede dejar de ser accesible por la interferencia entre las memorias nueva y
vieja que puede bloquear el acceso hacia la informacién almacenada, asi mismo, el olvido puede

ser resultado de la ineficacia de los procesos de busqueda y recuperacion de la informacion.

Para verificar lo aprendido, los elementos almacenados son recuperados de la memoria a
largo plazo, este proceso, llamado recuperacién, exige la aportacion de pistas, ya sea por
medio de una situacién externa o por parte del propio sujeto (tomandolas de otras fuentes de la
memoria). Los indices sirven para acoplar o enlazar lo que se aprende y convertirlo en un

proceso de busqueda. Las entendidas que se localizan de esa manera se consideran
identificadas y pueden ser recuperadas'’.

La memoria al regresar la informacién a la memoria a corto plazo, adquiere el caracter

de una memoria de trabajo, donde una vez ahi, el material aprendido queda facilmente

* El repaso no incrementari el nimero de datos que se almacenan en la memoria a corto plazo
5 GAGNE, R. M., Las Condiciones del Aprendizaje, p.74.
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accesible para el sujeto, de modo que lo puede combinar con la nueva informacion y obtener
nuevas codificaciones, asi como puede transferir el aprendizaje a situaciones nuevas o similares,

es decir aplicar lo aprendido a la solucién de un problema nuevo.

Ademas de la funcion de almacenamiento temporal de la informacién nueva, otra de las
caracteristicas de la memoria a corto plazo es su papel como memoria activa o de trabajo. Los
procesos de busqueda se inician en la memoria de trabajo para recuperar la informacion
almacenada en la memoria a largo plazo, como resultado, el material regresa a la memoria de
trabajo en una forma que se acopla a la naturaleza codificada de la informacién recién
recibida'®. Asi, l]a memoria de trabajo hace posible la combinacion de materiales que van a ser

aprendidos con ¢l contenido de la memoria establecido en eventos de aprendizaje previos.

Posteriormente la estructura de generacion de respuestas, determinara :

* El medio por el que se realizara la actividad (si se realizara mediante el lenguaje, los
musculos de la mano, piernas, etc.)

* Elorden de la respuesta (la secuencia y sincronizacion del movimiento relacionado con
la accién que se ejecutard, por lo general los procesos asociados al generador de

respuestas aseguran que la accion estard bien organizada)

Después, se presenta la activacion de los efectores, que da por resultado un patron de
actividad observable. De acuerdo a lo que se esté aprendiendo, se generard una actividad o
respuesta , conocida como desempeiio o accion que indica si el aprendizaje se dio

correctamente o no.

' GAGNE, R. M., Tbidem., p.75
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Finalmente, se tiene la retroalimentacién, que sera generada por la observacion de los
efectos del desempefio del propio sujeto; lo que confirmara si la persona ha alcanzado su
objetivo de aprendizaje, y aunque para la retroalimentacion se da una verificacidn externa, su

principal efecto es interno y sirve para fijar el aprendizaje y hacerlo permanentemente accesible.

Si se emplea una concepcién de aprendizaje basada solamente en los procesos del
procesamiento de la informacion explicados hasta este pérrafo, se tendria una concepcién
computarizada de los eventos internos del aprendizaje, por lo que no hay que olvidar que
conforme se presentan esos procesos del aprendizaje, iran adquiriendo una riqueza y
complejidad que van més alld del desempefio computarizado basico. Las formas en que la
persona orienta su atencion hacia una meta o un acto de aprendizaje, se enfrasca en él y lo
ejecuta, exhiben en su totalidad las caracteristicas de revision, flexibilidad e planeacion,
cualidades que se encuentran en los procesos ejecutivos de control y las expectativas,
procesos que se han adquirido a lo largo de sus aprendizajes previos. Es por esta razén, que

constituyen una parte independiente de la memoria a largo plazo.

Dichos procesos ejecutivos reciben distintas definiciones, en una de ellas su funcion
consiste en determinar o seleccionar los tipos particulares de procesamiento de la informacion
en los que se absorbe la persona mientras realiza tareas particulares de aprendizaje'’. Es decir,
establecen la manera como la persona enfoca las formas de procesar la informacion por un

lado, y como la codifica y recupera por otro.

Tal y como se observa en el anexo (1.2) , el proceso de aprendizaje es complejo,
siendo los procesos de control ejecutivo los que ayuden a la interaccion de todas las estructuras

del aprendizaje.

" GAGNE, R. M., Ibidem., p.78




Ahora bien, ya estudiados los procesos internos del aprendizaje, conviene conocer los

efectos de los sucesos externos sobre dichas estructuras internas en el cerebro humano y sus

procesos correspondientes -procesos de aprendizaje- , ya descritos:

Cuadro No. 1 Los Procesos Internos del Aprendizaje y sus efectos en los sucesos externos

PROCESO INTERNO

FENOMENOS EXTERNOS Y SUS EFECTOS

Atencion (recepcion)

Percepcion selectiva

Un cambio en el estimulo produce vigilancia (atrae la atencién).
El resaltar y diferenciar las caracteristicas de los objetos facilita la

percepcion selectiva

Codificacion semdntica

Sugieren una codificacién: instrucciones verbales, imagenes,

€squemas, patrones.

Recuperacion

Servirdn para facilitar la recuperacion las sugerencias o aportaciones

de pistas como diagramas, tablas, rimas y otros medios.

Organizacion de la respuesta

La persona conoce la clase de desempefio que se espera de ella por
la informacién de las instrucciones verbales sobre el objetivo del

aprendizaje

Procesos de control

(Expectativas)

Las disposiciones mentales que activan y seleccionan las estrategias
adecuadas son establecidas por instrucciones verbales o no verbales,
Informar a la persona cudles son los objetivos de aprendizaje

determina una meta definida en cuanto su desempeifio futuro.

A continuacién, se explicardn mas detalladamente los efectos de los sucesos externos

de cada etapa:

¢ En las primeras etapas del proceso de aprendizaje, -basado en este modelo del

procesamiento de la informacién ya descrito-, en el breve lapso antes de que se almacene

algo en la memoria, se dan las fases preparatorias: que son el estado de alerta ante los

estimulos al que se le llama atencion; y, la seleccién y organizacién de los estimulos del

medio ambiente, a lo que se le denomina percepcién selectiva; lo cual llevara al

almacenamiento de los estimulos relevantes en la memoria a corto plazo.
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e La atencion, considerada como el paso inicial del aprendizaje se da gracias al
estado interno de alerta. Este estado cree Lindsley, se debe a una funcién del sistema
nervioso central, ubicada en el subsistema reticular de activacion ascendente'®,

Es aqui donde los estimulos externos produciran el estado de alerta; influyendo el aumento
de la intensidad de los estimulos, el cambio repentino en la estimulacién o la presencia de

varios estimulos.

El registro sensorial es donde se llevara a cabo el procesamiento de la informacion, el
cugl tiene una operacidn de tipo selectivo. La percepcién selectiva es guiada por un
proceso de control que incluye la disposicion mental temporal, que puede activarse con
instrucciones verbales u otras formas de estimulo, como las imagenes (tal y como unas

flechas en un texto pueden destacar lo importante a aprender).

El proceso de percepcion implica que la persona es capaz de diferenciar entre uno y los
demas estimulos, o entre partes de cierto estimulo y su totalidad. Los limites de la
capacidad para hacerlo, depende en parte de la estimulacion previa de ciertas
discriminaciones de estimulos. Este aprendizaje previo, que marca los limites de lo que

puede ser percibido es llamado por Gibson, aprendizaje perceptual'.

o Para que la informacién percibida ingrese en la memoria a plazo, es necesario
codificarla, tal como se menciond anteriormente, es transformarla en algo semantico o
significativo. Este proceso base del acto de aprendizaje, en ocasiones puede verse afectado
por los acontecimientos que rodean a la persona o por los sucesos planificados dentro de la
ensefianza, donde es posible que se le comunique directamente a la persona un esquema

particular de codificacion, o simplemente se le invite a encontrar sus propios esquemas de
codificacion individual.

"* GAGNE, R. M., Ibidem., p.81.
' GAGNE, R. M., Ibidem., p.82.
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* Después de la codificacion se dardn los procesos de memoria, entre los que
destacan los procesos de almacenamiento y de busqueda y recuperacion de la informacién.
El almacenamiento de materiales aprendidos en la memoria a largo plazo puede ser
influenciado, segin los estudios de varios investigadores, por acontecimientos externos,
sobre todo por el aprendizaje de distinta informacion. Es decir, las proposiciones
previamente aprendidas podrian influir, en el aprendizaje de las que van a ser aprendidas,
hablindose de una interferencia proactiva, o bien el aprendizaje de nuevas proposiciones

interferiria con el almacenamiento de algunas ya aprendidas, siendo una interferencia

retroactiva™®

Asi también los procesos de bisqueda y de recuperacién estén influenciados por
fendmenos externos, tal y como el incluir en la recuperacién pistas o indices en forma de
categorias. Estas pistas son un factor externo de gran importancia para recordar algo,
siendo eficaces en el momento de la recuperacion cuando tienen la capacidad de sugerir a la
persona una estrategia de bisqueda afin a la codificacién previamente ejecutada. Por
ejemplo, la recuperacién de palabras dentro de la categoria animales mamiferos, se hace
mas facil al utilizar este encabezado como indice, este tipo de pistas o indices pueden ser

creados por el estudiante al sugerirse esta estrategia.

La transformacién efectuada por la estructura interna, llamada organizador de
respuestas, esti a su vez sometido a los efectos de los acontecimientos externos, estos
acontecimientos indican a la persona la forma general de la respuesta esperada. Esta
informacién se encuentra presente en la situacién inicial de aprendizaje, y es de
comunicacion verbal o escrita por lo general. Serd esa comunicacién externa la que
establezca la disposicion para el sujeto con el fin de:

1. Decirle algo.
2. Demostrarle cémo hacer algo.

3. Ejecutar una secuencia de movimientos habiles.

® GAGNE, R. M., Ibidem., p.84.




35

4. Elegir un curso de accion personal determinado.

5. Originar una solucién para un problema nuevo.

El establecimiento de una disposicion mental correcta para el desempefio de la persona
suele hacerse en la ensefianza al informar cual es el objetivo de su aprendizaje o la accién que se
busca realice el nifio, facilitdndole asi evitar los errores de desempefio escolar en esa tarea

escolar especifica, al darle la idea correcta de lo que se espera de él.

* Ahora bien, jpodrin también ser influenciados los procesos de control ejecutivo por
factores externos? Las operaciones de control ejecutivo las pueden escoger y activar los
fendmenos externos, tal y como se puede ver con la activacion y seleccion de tipos particulares
de disposicion de la atencién mediante instrucciones o preguntas. Por ejemplo cuando en un
texto se encuentran preguntas con términos técnicos o datos esparcidos en sus pasajes, éstas
seran percibidas en forma selectiva por la persona. Una consecuencia de esos acontecimientos
externos, serd que las clases de informacion asociados con esas preguntas intercaladas se
aprenderdn y recordardn mejor que otros tipos de informacién. Es decir por esos fenoémenos
externos, se activardn y seleccionardn estrategias determinadas para lograr una percepcion

selectiva.

Las instrucciones, sugerencias y otros eventos externos del tipo de estrategias en la
resolucion de problemas o las estrategias de aprendizaje, parecen modificar invariablemente, la

seleccion y uso de los procesos de control, ejerciendo influencia en muchos procesos internos,

diferentes, del aprendizaje.

o Las metas o expectativas, suelen ser influenciadas por los acontecimientos
externos como las instrucciones verbales. Tipicamente, las instrucciones orales que
informan a la persona cual es su objetivo de aprendizaje logran establecer disposiciones
mentales o expectativas determinadas que ponen en operacion diversas estrategias

cognitivas disponibles para la persona. Estas instrucciones verbales, enviadas
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externamente, pueden influir en cualquiera de los procesos internos de aprendizaje o sobre
todos ellos, al permitirle a la persona conocer lo que se espera de ella y evitar los posibles
errores. Una expectativa especifica establecida de esa manera, le permitird a la persona
conocer cuando ha terminado su accién o su aprendizaje, ya que se encuentra en posibilidad

de ejecutar el desempefio correcto y de recibir, de esa misma forma, un reforzador.
Implicaciones pedagégicas del modelo de procesamiento de informacion.

En ocasiones los modelos del procesamiento de la informacién pueden parecer
puramente mecanicistas describiendo a la persona como un individuo que trata la informacién
que se le presenta y la integra con los conocimientos que ya posee, por lo no hay que perder de
vista atn en este modelo que quien aprende es la persona, de acuerdo a sus potencialidades

humanas como la inteligencia y voluntad, en donde estarian ademas implicitos los procesos

ejecutivos.

En este modelo no importa cuén corto o prolongado sea el aprendizaje, ya que éste
siempre constara de las mismas fases. El aprendizaje se inicia con la recepcion de estimulos en
los érganos sensoriales y termina con la retroalimentacién que sucede al desempeiio adecuado
de la persona. Entre dichos eventos hay varias etapas de procesamiento interno. Es asi, que la
ensefianza no es sélo cuestion de presentar un estimulo inicial, sino que est4 formada por varios
tipos de estimulos externos que influyen en los diversos procesos de aprendizaje, es decir, el ser

humano ird integrando y estabilizando las experiencias pasadas con los nuevos aprendizajes.

De forma global, la estimulacién aportada durante la ensefianza tiene la funcién de
mantener los diferentes tipos de procesamiento interno que ocurren dentro del sujeto. Los
fendmenos externos a los que se llama ensefianza tienen la capacidad de sostener los procesos
internos al activar una disposicion mental que afecte la atencién y percepcion selectiva.
Ademas un fenémeno puede incrementar el proceso interno de codificacién al generar una

organizacion que la persona adopta. Otra posibilidad de ensefianza es lograr la operacion de un
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proceso de control ejecutivo, como pueden ser una meta o expectativa en lo que se refiere a los
resultados de un desempefio, de tal manera que el procesamiento interno conserve una
direccion determinada. Conforme se da el proceso de aprendizaje, el fendmeno externo al que
llaman en este modelo retroalimentacion adquiere una funcién de gran importancia. Unidos

todos estos procesos externos integran lo que se llama ensefianza, ya que se apoyan sobre el

funcionamiento de los procesos internos de aprendizaje.

Si se partiera de la suposicion de que existe una motivacion, el procesamiento interno
que constituye el aprendizaje se encuentra ya en funcién desde el primer instante. Cuando los
resultados del aprendizaje se han planificado deliberadamente, también es posible planificar de
la misma forma los procesos de ensefianza encaminados hacia el logro de dichos resultados.
Las personas influyen en este procesamiento interno mediante sus propios procesos de control
ejecutivo (estrategias o funciones cognitivas), y conforme adquieren experiencia la persona
podra tener mayor control sobre sus propios procesos, de manera que cada vez sea mds eficaz
dicho control. Asi, el aprendizaje, adquiere cada vez una mayor capacidad de autodireccién a
medida que vayan avanzando en el control de los procesos ejecutivos. Los tipos y cantidad de
apoyo necesarios en la ensefianza de tipo externo, dependeran del grado de capacidad

intelectual de la persona y de su capacidad de autodireccion, vy control de sus procesos

ejecutivos.
1.1.3.2.- El papel de las capacidades cognitivas en el aprendizaje.

Desde el punto de vista del procesamiento de la informacién, el aprendizaje se ve como
un proceso de aprendizaje, es decir un conjunto de procesos de pensamiento que tienen lugar
en el cerebro, donde:

s Se presta atencion a lo que se va aprender
* Se aprende automaticamente o se comprenden los conceptos y procesos.
» Se controla el ritmo y la calidad del aprendizaje

o Se es consciente del aprendizaje a realizar o realizado.
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En este enfoque, las diferencias individuales constituyen un aspecto importante, en el
que el aprendizaje se puede evaluar examinando el procesamiento de la informacién efectuado
por la persona, ya sea automitico o consciente, dindosele importancia a los sistemas
cognitivos que se deben de presentar durante el aprendizaje y no a los resultados del

aprendizaje.

Diferencias individuales y estilos de aprendizaje.

En las capacidades cognitivas, las diferencias cognitivas y la motivacién serin dos
factores que se relacionarén entre si y ayudaran a la persona al éxito en la aplicacion de dichas
capacidades.  Escuchando frases comunes entre los profesores, se podran constatar la
importancia de dichos factores:

* "Este alumno es muy brillante, siempre se encuentra motivado y alcanza el triunfo
en las actividades académicas que se le asignan".

* "Es brillante pero impulsivo, y no es muy eficaz al resolver los problemas..."

* "No posee muchas capacidades académicas, pero, lahj, tiene una gran
determinacion de realizar las actividades lo mejor que pueda, por lo que alcanza varios triunfos

académicos gracias a su esfuerzo y decisién."

Las capacidades cognitivas dependen en parte de la informacién genética con la que
cuente la persona, pero ademds, la forma en que responda en una situacién de aprendizaje
afectard al grado en que el potencial genético se realizard. Por otra parte, las diferencias
individuales también pueden ser atribuidas a los objetivos de vida de la persona y al tipo de las

interacciones interpersonales.

El estilo cognitivo expresard la forma en el cada quien se dirige hacia el aprendizaje v lo

realiza, y las acciones o respuestas con las que responde a diario. Se distinguen varios estilos
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cognitivos™':
 En la teoria de la diferenciacién psicologica, -Witkin, Moore, Goodenough y
Cox, 1977-, se distinguen dos tipos de estudiantes: los que son pasivos, con baja
autoestima, pobre control de sus impulsos, que necesitan estructura y decisiéon (son
dependientes del entorno); y los que confian en si mismos, son seguros, acomenten las

tareas del aprendizaje con un punto de vista flexible (son independientes del entorno)

e Otra teoria, -Kagan,Rosman.Day, Albert y Phillips en 1964-, hablaba de los
conceptos de impulsividad y flexibilidad que conducen a la persona a cambiar respuestas

rapidas por respuestas cuidadosas.
La influencia de la cognicion en el aprendizaje

La instruccion escolar abarca en una parte la adquisicion de conocimientos y la
adaptacion al ambiente, extiende la base de los conocimientos del escolar v reestructura el
mundo en el que vive. Ademds, el aprendizaje es algo mas que la correcta adaptacion al
ambiente o la instauracion de inmediacion entre una conducta y sus consecuencias. La calidad
del aprendizaje estara ligada a la competencia cognitiva, es decir, la calidad de las soluciones a
los problemas de aprendizaje y de la vida diaria dependen de la conducta mediante la cual la
persona perciba, razone, forme conceptos y juzgue. Por lo que es importante considerar como
un elemento central en la ensefianza el desarrollo de las destrezas intelectuales, que permitirén a

la persona organizar, almacenar y planear con la informacion sus acciones.

La psicologia cognitiva ha guiado la atencion de los investigadores a los factores que
influyen en la ejecucion del aprendizaje interrelacionadamente, que se pueden dividir en tres

factores generales:

3 ASHAMAN, Adrian , Op.cit., p.16
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1. Conocimiento: planes generales, estrategias, unidades
2. Motivacién: variables afectivas, estilo de aprendizaje, atribuciones

3. Organizacion: planificacién, toma de decisiones.

Estos tres factores, también conocidos como dominios cognoscitivos™, tienen un gran

impacto en el aprendizaje y solucion satisfactoria de problemas por parte del escolar.

El conocimiento no debe de entenderse solamente como unidades de informacién, sino
también como las rutinas automaticas y los planes que estin almacenados en la memoria para

ser recuperados cuando se requieran para alcanzar una determinada meta.

La motivacién hace referencia al deseo que el escolar tiene de participar en los hechos
particulares que van a desarrollarse, lo cual depende en parte del interés del alumno ydela

importancia concreta que tenga la tarea o el objetivo de aprendizaje a realizar.

La organizacién habla de la planificacién y toma de decisiones. El proceso cognitivo
de la planificacion inicia al reconocer un problema o meta a alcanzar que necesitard de una
accion o pensamiento, es en este proceso donde se seleccionaran los planes existentes en su
base de conocimientos, o generard planes nuevos que conduzcan al alcance de la meta. La
toma de decisiones, también forma parte de la planificacion, determinandose las prioridades y
métodos apropiados para resolver el problema, y controlando y variando la ejecucion para

conseguir el objetivo.

ZIbidem., p.41.
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1.2.- El bajo rendimiento escolar.

Para determinar la discrepancia significativa en el rendimiento escolar, no existen reglas
ni formulas rigidas y generales a seguir. Para observar este desempefio deficiente, se puede
hacer uso de tests de aprovechamiento ya estandarizados, o bien con procedimientos de

diagndsticos neuropsicoldgicos o psicoldgicos ya elaborados

"Sin embargo en lo que se refiere a la lectura los nifios de los tres
primeros grados de primaria que leen al nivel de un afio o afio y
medio mas atrds de lo que cabria esperar, se pueden considerar
como aspirantes a recibir una educacién especial. Si se trata de
alumnos superiores, un retraso de dos afios o mas entre el
rendimiento real y el esperado seria un criterio mas apropiado, asi
como se podria aplicar un criterio similar para las deficiencias
educativas de importancia con respecto al lenguaje, deletreo y

escritura”."

El bajo rendimiento escolar se puede detectar basindose en las siguientes preguntas™*:

1. ;Qué puede esperarse de un nifio respecto a su capacidad global de aprendizaje?
Antes de buscar un problema de aprendizaje, se debe de determinar la capacidad
potencial general del nifio para aprender. Conocer que tan bien podria trabajar el nifio en la
escuela, libre de tension, si tuviera confianza en si mismo y contase con maestros
razonablemente buenos. Si no existe una brecha considerable entre su capacidad potencial y su
desempefio corriente, no se podrd hablar de un problema educativo, a pesar de sus

calificaciones, pues si posee una "mediocre” capacidad potencial de aprendizaje, las

5 MYERS, Patricia, Cémo Educar a Nifios con Problemas de Aprendizaje, p.19
¥ Cfr. BRICKLIN, Barry, Causas Psicoldgicas del Bajo Rendimiento Escolar, p.3-21



calificaciones escolares deben de ser mediocres. Esto no indica que los padres deben tratar de
dar a un nifio "mediocre” la mejor educacién posible, ni significa que tampoco tenga un

rendimiento insuficiente.

Se puede formar una idea del potencial de un alumnos mediante la inspeccién de varias
aspectos de su desempefio en diversas pruebas, especialmente en ciertas facultades
cognoscitivas.  Sin embargo la capacidad potencial no solo se conoce por el valor del
coeficiente intelectual. El coeficiente intelectual es una cifra que resume en forma conveniente
la capacidad general de funcionamiento en una gran variedad de actividades con respecto a
otras personas de la misma edad, por lo que de cierta manera es una cifra comparativa, pero
muy Util porque con ella se puede predecir una amplia gama de comportamientos y, porque

permanece relativamente estable al paso del tiempo.

Se dice que permanece relativamente estable, porque el coeficiente intelecutal varia muy
poco, a menos que se le proporcione al nifio experiencias de aprendizaje poco comunes o
extremadamente significativas. Es decir si a un nifio de un ambiente pasivo y aburrido, se le
traslada a uno estimulante, activo y propicio a la investigacion, su potencial intelectual se
desarrollard més, pudiendo en ese caso cambiar un poco el coeficiente intelectual,
especialmente si es muy pequefio ain, y por ende la conducta que se tomaba como reflejo de su
inteligencia también habria cambiado.

Al ser el coeficiente intelectual una cifra resumen, es decir un promedio, no se puede

contar solo con este resultado para medir el potencial del nito con precision.

Se deberia, al examinar la eficiencia del desempefio escolar de un nifio, observarlo en
gran variedad de actividades -en las que la tension no afecte significativamente su rendimiento-,
asi como una evaluacién neuropsicolégica, para asi formarse una idea de la capacidad
intelectual potencial del nifio y de la forma como éste trabajaria si no se viera afectado por una
tension excesiva. Para asi, al conocer de una forma mas global la potencialidad intelectual del

nifio, se planee el programa educativo que mas convenga a las necesidades individuales de é1.
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2. ;Cuil es la capacidad cotidiana de desempefio de un nifio ¥ ¢dmo esti trabajando en

la practica?

En el primer apartado la pregunta a contestar fue ;qué tan bien puede trabajar el nifio?,
y es en este segundo apartado que se plantea la siguiente pregunta: jcémo trabaja?. Para
responder a esta pregunta se puede utilizar otras secciones de las diversas pruebas de
inteligencia y de rendimiento, de los datos obtenidos en las entrevistas y de las calificaciones

escolares.

Es conveniente para conocer como trabaja el nifio tener en cuenta:

¢ La informacion y datos generales que el nifio ha almacenado a lo largo de los afios.

e La aptitud real del nifio en la lectoescritura. Donde no sélo interesa la capacidad del
nifio para pronunciar las palabras -que varios maestros y padres relacionan con lectura
en voz alta-, sino ademas la capacidad del nifio para reconocer ¥y pronunciar palabras; el
nimero de palabras que el nifio puede definir; su aptitud para aplicar las leyes de
fonética; su comprension del material leido; su capacidad para organizar el material de
modo que este tenga sentido; su aptitud para criticar y evaluar lo que lee; asi como la
habilidad del nifio para hablar y escribir.

e FEl desarrollo del lenguaje del nifio

* Los logros del nifio en las dreas escolares especializadas como: matematicas, ciencias

sociales, etc.
e La autoplaneacion de su aprendizaje
o Las estrategias de las que el nifio hace uso

3. ;Elnifio presenta un bajo rendimiento escolar?

Cuando se presente una gran discrepancia entre la forma cémo podria trabajar, y la



forma como trabaja el nifio, se hablard de un bajo rendimiento escolar®,

Si el nifio no satisface el nivel que corresponde a su capacidad intelectual, tiene un
rendimiento insuficiente. En el sistema escolar, un nifio con calificaciones razonablemente
buenas puede tener un rendimiento insuficiente. Por ejemplo, un nifio tiene calificaciones de 6
en su mayoria y en ocasiones un 5, pero tiene un potencial de inteligencia superior. Sus padres
podrian estar satisfechos con sus calificaciones asi como el nifio, aunque de acuerdo con el
sistema escolar tradicional ese nifio seria de rendimiento insuficiente. Es decir, un nifio que no
trabaja de acuerdo a su capacidad potencial puede considerarse que presenta un bajo

rendimiento escolar.

Por otro lado se puede tener un nifio que siempre obtiene 5 en sus calificaciones, si su
capacidad potencial fuera baja no seria de rendimiento insuficiente, aunque esto no signifique
que no se deba de buscar que el nifio aumente su efectividad global, si no que simplemente no

entraria en una clasificacion de sub-rendimiento.

En general los nifios con capacidad intelectual potencial superior, deben ser capaces de
obtener de 10 a 9, y de 8 a 7 y algunos 6 y 5 ocasionalmente. Los nifios de inteligencia
promedio superior deben ser capaces de obtener un promedio de 9 a 7 con algunas
discrepancias ocasionales. Los nifios de inteligencia media deben ser capaces de obtener al
menos un promedio de 6. Cuando se comienzan a observar discrepancias en la capacidad real
del nifio para el aprendizaje y su desempefio escolar es cuando se hablara del bajo rendimiento
escolar. De acuerdo a varios autores, el calificativo de bajo rendimiento escolar, sélo se debe
aplicar cuando el mal rendimiento ha sido crénico™, es decir cuando ha durado un periodo
escolar, observindose este bajo rendimiento, por lo general, en todas las dreas cognitivas o

escolares.

* Ibidem., p.18
% Ibidem., p.9
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4. (Cudles son las causas de la diferencia entre la capacidad potencial y el bajo

rendimiento de un nifio?
Existen varias causas por las que el nifio puede presentar un bajo rendimiento escolar:

* Impedimentos fisiologicos o psicomotores, estos factores son causas del bajo rendimiento
escolar, tal y como son deficiencias en la vision o audicién, problemas glandulares como
ocurre en los casos de hipotiroidismo en los que incluso se llega a un retraso mental
profundo, problemas de salud en general como la desnutricién; asi como todos los
padecimientos que por su naturaleza propician una lesién a nivel del sistema nervioso

central en la que una de sus principales manifestaciones es el retardo o retraso mental.

* Trastornos o problemas del aprendizaje, siempre y cuando no sean secundarios a una
lesion orgdnica cerebral. Los cuales se consideran como una perturbacién de uno o més de

los procesos psicoldgicos, neuropsicolégicos y neurologicos relacionados con el

aprendizaje.

¢ Desventajas socioldgicas, donde se debe considerar el ambiente social, cultural, econémico

y familiar en el que se desenvuelve el nifio.

» Factores pedagégicos, el profesor puede desconocer qué es el aprendizaje, y cuales son
sus procesos internos, por lo que no podré guiar al alumno a la adquisicion y transferencia
de los conocimientos de acuerdo a la nawuraleza del aprendizaje. Ademas, hay que
considerar los métodos y técnicas de ensefianza con que se educa al nifio, ya que en

ocasiones pueden ser inadecuados para él.

» Perturbacién emotiva, varios investigadores han calculado que conflictos emocionales
como la baja autoestima, la falta de adaptacion personal, la separacion de los padres pueden

causar bajo rendimiento escolar en el nifio.
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1.3- Los problemas de aprendizaje: una visién integral al concepto

Por lo general los padres creen que los problemas educativos existen cuando las
calificaciones bajan, o cuando los maestros les informan que el trabajo del nifio no se desarrolla
en nivel correspondiente a su capacidad. Esas fuentes de informacién, deben de considerarse
solamente como puntos de partida para el diagnostico de los problemas de aprendizaje. Las
calificaciones en ocasiones no toman en cuenta la capacidad potencial del nifio y los
comentarios de los maestros en ocasiones son parciales con respecto a la apariencia fisica del

alumno y al grado de cooperacion que el nifio muestre en su clase .

Para satisfacer la definicion de problemas del aprendizaje, el nivel de rendimiento
observado en un nifio ha de ser inesperadamente bajo, si se compara con su capacidad mental,
con las caracteristicas de rendimiento de sus condiscipulos y con el desempefio en otras dreas

cognoscitivas, lingilisticas o escolares en general.”’

Un nifio con problemas del aprendizaje es por lo general un nifio inteligente, quien
inicialmente trata de seguir las instrucciones, de concentrarse y de tener buen comportamiento
en la casa y la escuela. Sin embargo, el nifio no domina las tareas escolares y comienza a
rezagarse. Algunos de estos nifios tienen dificultad en permanecer quietos o prestar atencion.

Los problemas de aprendizaje afectan a no menos de un 15% de la poblacién escolar.

Actualmente los problemas de aprendizaje, se ven como una distorsién de los procesos

normales™ que se presentan en el aprendizaje, siendo que el aprendizaje descansa en la

* Varios estudios demuestran que los maestros tienen a considerar a los nifios de bueno conducta y cooperacion,
mas inteligentes y mejores estudiantes que a los nifios de mal comportamiento. Esto no indica una critica hacia
los maestros, pues nadie conoce a simple vista que es lo que le sucede al nifio, ademis de que los maestros en
clases llegan a contar con demasiados alumnos, lo que dificulta atin mas, el que, pueda atender individualmente
a cada uno de los alumnos.

" MYERS, Patricia, Op.cit., p.19

® AZCOAGA, Juan E., Alteraciones del Aprendizaje Escolar, p.29.
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actividad funcional de los sectores superiores del sistema nervioso central. Es decir, la base del
aprendizaje, tendrd lugar siempre en la actividad funcional del sistema nervioso, siendo
importante que todo educador no solo conozca los procesos que se presentan en el aprendizaje,
sino que ademds, conozca la fisiologia del aprendizaje vy sus posibles disfunciones o

alteraciones.

1.3.1.- Problemas de aprendizaje: en busqueda de su definicion.
Historia de las dificultades del aprendizaje.
Fase de los fundamentos.

En la historia de la investigacién de las incapacidades para el aprendizaje, sobresale
Franz Joseph Gall, médico Vienés, quien empezo a desarrollar la concepcion de incapacidad de
aprendizaje, trabajando en adultos con lesiones cerebrales por diversas causas, este autor
observo que estos pacientes desarrollaron trastornos del lenguaje después de lesiones conocidas
las que pens6 se podrian relacionar con 4reas especificas de trastornos, que actualmente se
conocen como afasia, Gall, de acuerdo a sus procedimientos observd que algunos de sus
pacientes no hablaban pero expresaban bien sus pensamientos por escrito, lo que actualmente
se conoce como el principio de disparidad o diferencias individuales, ademas, al declarar que la
persona habia sido normal en sus capacidades de expresion verbal antes de sufrir una lesién en
la cabeza, demostrd que el problema era consecuencia de una lesion cerebral v que ése mal
fisico habia alterado el funcionamiento de los procesos psiconeurolégicos que transmiten la
precision del lenguaje por medio del habla; es decir, habla de un déficit procesal. Asimismo
Gall buscaba demostrar que el desempefio del paciente no era causado por otras condiciones
(como sordera o retraso mental), aspecto que actualmente constituye una parte de la definicién

actual de problemas de aprendizaje, en cuanto a los nifios excluidos por dicha definicion’.

* Estos términos seran mejor comprendidos por el lector, al analizar la definicion del termino de problemas de
aprendizaje, v sus componentes

B4
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Desafortunadamente, posteriormente Gall se relacion6 con la frenologia, desprestigidndose
pronto; Widerhold quien basado en la concepcion de incapacidad de aprendizaje de Gall,
desarrollé un constructo tedrico en el que relacionaba actividades cerebrales especificas con
zonas identificables del cerebro.Seguidores de Gall como John Bouillaud, llevaron adelante sus
intenciones originales. Después, en la ultima mitad del siglo XIX, Pierre Paul Broca y otros,
proponen la idea de que las funciones de los dos hemisferios cerebrales estaban separadas de

muchas maneras y eran diferentes.

Para 1900, estos esfuerzos por identificar las funciones de varias partes del cerebro
llevaron a la idea de que las personas pueden tener dificultades funcionales en un drea de
funcién mental, aunque sus capacidades sean normales o por arriba del promedio, en otras
areas. La inquietud antes de principios de este siglo era conocer con qué partes del cerebro se
realizaban determinadas funciones o qué era lo que ocasionaba un trastorno en una funcién

mental.
Fase de transicion.

En esta fase, que se desarrolld entre 1940 y 1963, se buscéd transferir todos los
postulados de la etapa anterior a la préctica correctiva, el centro de la investigacién paso de los
adultos a los nifios, y asi los psicélogos y educadores se adentraron al campo de las dificultades

del aprendizaje.

Como consecuencia, se empezaron a desarrollar tests y programas de entrenamiento,
pero quedandose como profesionales de una especifica categoria de las diversas anomalias del
aprendizaje, nadie se consideraba especialista en las dificultades del aprendizaje, debido a que el

campo de las dificultades en el aprendizaje todavia no existia, cuya creacion corresponde a la

tercera fase.
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Durante esta fase’ se desarrollaron tests en el drea de los trastornos del lenguaje
hablado, entre los que sobresalen los creados por Wepman para la discriminacion auditiva, los
de Kirk y McCarthy, conocido como el test de Illinios de las capacidades psicolingiisticas, o el
de Eisenson para el examen de la afasia. También se dieron innovaciones para tratamientos
correctivos, como los sugeridos por Myklebust y Mc Ginnis, asi como los de Orton que
buscaba corregir los métodos de lectura, o los de Gillnham y Kirk que insistian en el

entrenamiento fonico correctivo.

Strauss, junto con Lehtinen y Kephart, contribuyeron al estudio de los nifios con
lesiones cerebrales e impedimentos perceptuales. Ademas se empezaron a desarrollar técnicas
para el tratamiento de nifios hiperactivos y con trastornos perceptuales. Frostig se enfoco a las
deficiencias perceptuales creando el test evolutivo de percepcion visual y el programa evolutivo
de percepcion visual.  Actividades igual de populares entre los terapistas fueron las de
entrenamiento en capacidades viso-motoras, o de desarrollo motor ideadas por Kephart y

Delacato.
Fase de integracion.

Esta fase puede marcar su inicié en la conferencia organizada por un grupo de padres de
familia, “The Fund for Perceptually Handicappped Children”, -la Fundacion pro nifios
perceptualmente impedidos-, donde Samuel Kirk mencioné por primera vez el término de

dificultades de aprendizaje -incapacidades para el aprendizaje - el 6 de abril de 1963

. A partir de 1963, aument6 el interés por las dificultades en el aprendizaje, el cual se
manifesté de multiples maneras, entre las que®:
. En 1966, se publico el primero de tres informes sobre los nifios con disfunciones

cerebrales, que buscaron conceptualizar el campo de las dificultades en el aprendizaje y

¥ MYERS, Patricia I., Op.cit., p. 55
3 Ibidem., p. 57
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llevar a efecto los correspondientes servicios en los nifios.
. En 1968 se formé la "Division for Children With Learning Disabilities, formada por
profesionales de la educacion especial, con el proposito de fomentar la educacion y el

bienestar general de los nifios con dificultades especificas en el aprendizaje.

. Se crearon centros como el Advanced Institute for Leadership Personnal in Learning
Disabilities, donde se reunen maestros y terapistas para discutir temas para prepararse
como profesionales en las dificultades de aprendizaje, y aumentar la comunicacion e

integracion de los profesionales de este campo.

. En 1971, el Bureau of Education of the Handicapped empez6 a abrir por todos los
Estados Unidos Child Service Demonstration Projects, proyectos demostrativos de
servicio a los nifios, que buscaban estimular servicios para nifios con dificultades en el
aprendizaje.

. Otros centros, como el que funcion6 entre 1971 y1975, Leadership Training Institute in
Learning Disabilities, proporcionaron asistencia técnica, y recopilaron una gran cantidad
de datos sobre las précticas reales en la escuela cuando los nifios sufrian dificultades en
el aprendizaje

Hoy en dia, el interés por los nifios que tienen alguna dificultad en el aprendizaje ha
pasado por dos fases o mas, para llegar a esta tercera fase en la que se investiga la integracién
de los conceptos y los tests administrados de los problemas de aprendizaje.

Los nifios con problemas de aprendizaje constituyen una seccion de la educacién
especial novedosa e importante, ya que cada vez existe mayor preocupacion por estos nifios de
parte de investigadores y educadores, los cudles en muchos casos confunden los limites de los
problemas del aprendizaje, y es de suma importancia en vista de su elevada frecuencia

(estadisticamente al menos cerca del 10% de la poblacién escolar).
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Rumbo a la definicién de los problemas de aprendizaje

Para poder encontrar una definicién a las dificultades de aprendizaje, se tiene que pasar
por las dificultados de la taxonomia y semdntica, ya que actualmente dicha definicién cuenta
con mis de 22 términos, de los cudles todos se utilizan para describir a los nifios que padecen

dificultades en el aprendizaje.

El hablar de problemas de aprendizaje, es un término que aceptan los padres de nifios
con problemas de retraso mental, pero no tan ficil los padres que simplemente creen que sus
hijos tienen un problema de motivacion, los cuales en ocasiones tienden a negar que sus hijos
tienen una incapacidad para el aprendizaje, por tener prejuicios negativos sobre las personas
que la padecen. Este mismo término para los profesionistas de la educacién puede tener
distintos significados, en los que quizd se involucren una variedad de caracteristicas sociales y

educativas de los estudiantes con incapacidad para aprender.

En la bibliografia referente a la educacién especial se han dado varias definiciones
funcionales sobre el significado de trastorno especifico en el aprendizaje.

Ahora bien, los problemas de aprendizaje fueron reconocidos y nombrados, de manera
oficial en los Estados Unidos de Norteamérica, el 6 de abril de 1963, después de otros
trastornos de minusvalia, existiendo atin una gran discusién en cuanto al significado. Ese dia un
grupo de padres de familia, “The Found for Perceptually Handicappped Children”, al celebrar
su primera reunién anual se utilizd por varios de los ponentes y autoridades, la expresion de
incapacidades para el aprendizaje como una definicién comparable con las ya aceptadas por la
autoridad.

Uno de los ponentes presentes fue el Dr. Samuel Kirk, quien al intentar resumir los
problemas existentes y advertir a los padres de la poca importancia que se deberia de dar a

varios esquemas etiquetados, hablo sobre la conformidad existente en aquellos afios de los
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investigadores de solo dar el nombre técnico a un trastorno, etiquetas que eran satisfactorias
para los investigadores, pero de poca ayuda para los nifios. Etiquetas tales como el término
“lesionado cerebral”, termino posee poco significado para proveer al nifio una atencién clinica-
psicologica-pedagdgica, puesto que no es un diagndstico verdadero. Kirk comenté que se
encontraba utilizando la expresion incapacidades para el aprendizaje “para nifios con
trastornos en el desarrollo del lenguaje, habla, lectura y en habilidades de comunicacién
asociadas, necesarias para la interaccién social™' y, los padres de familia identificaron el
potencial de ese nuevo término, por lo que votaron en esa convencién para organizar la

“Association for Children with Learning Disabilities” (ACLD).

Ahora bien, el segundo evento importante en el desarrollo de la definicion del término
de problemas de aprendizaje, que tiene como sin6nimo a las incapacidades para el aprendizaje,
se dio como resultado de la creacion del “National Advisory Committee on Handicapped
Children”en los Estados Unidos siendo su representante el Dr. Samuel Kirk, quien presento su
primer informe anual el dia 23 de enero de 1968, en donde se indicé la necesidad de una
consideracion del gobierno de los Estados Unidos de América de alta prioridad a los problemas
de aprendizaje

El término de problemas de aprendizaje, que habia llegado como un concentrado de
trastornos agrupados bajo un mismo nombre, habia generado inquietud entre varios educadores
que afirmaban que esa descripcion y definicion con aplicaciones multiples podria crear

problemas con el futuro, por lo que se sugirié en dicho comité una definicién guia del término:

“"Un niflo con problemas de aprendizaje, muestra trastomos en uno o mis de los procesos

psicologicos basicos, involucrados en el dimiento o ¢l uso del lenguaje hablado o escrito, lo cual
puede manifestarse en trastornos de la atencion, pensamiento, habla lectura, escritura, deletreo o
aritmética, incluyéndose como los perceptuales, dislexia, afasias, etc, sin incluir los
problemas de aprendizaje dos principalmente por imped; visuales, auditivos 0 motores,
retraso mental, perturbaci ionales o d jas bientales”* Los cuales se deben
identificar de forma global medi diagné logicos, psicoldgicos, neuropsicologicos y
educativos”

' GEARHEART, B.R., Incapacidades para el Aprendizaje p.11
3 Ibidem. p.12
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El tercer paso en el desarrollo de una definicion, se dio al aceptarse la de la Ley Publica
de los Estados Unidos, The Education for All Handicapped Children Act de 1975, en la cual
para atacar la indeterminacién de la definiciones elaboradas de los problemas de aprendizaje, se
buscé elaborar una definicién mas exacta, aceptada por medio de un consenso, publicandose

asi:

“Incapacidades para ¢l aprendizaje especificas” significa trastomo en uno o mas de los procesos
psicoldgicos basicos implicados en el d )0 el uso del lenguaje hablado o escrito, lo cual se
puede manifestar en si con habilidad imperfecta para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, deletrear
oo dlcul aticos. El término abarca como impedimi les

p

lesion cerebral, dislexia y afasia del desarrollo. Excluye a nifos con problemas en el aprendizaje que

principal de  impedi visuales, auditivos o motores; retraso mental,
perturbaciones ionales, o d 3 bientales, culturales o bmicas."!

Otro de los pasos que se han dado para desarrollar una definicién aceptada por todos
los profesionales involucrados en la educacion que acabe con la confusion en cuanto al término,
se dio en 1981, cuando se propuso una definicion revisada por el National Joint Committee for

Learning Disabilities:

Problema de aprendizaje es un término genérico que se refiere a un grupo heterogéneo
de trastornos manifestados por dificultades significativas en la adquisicion y uso de las
habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir, razonar y efectuar operaciones matematicas.
Son perturbaciones intrinsecas al individuo, que se cree son causadas por una disfuncion del
sistema nervioso central. Aunque una incapacidad para aprender puede suceder de manera
concomitante con otros trastornos de minusvalia (como deterioro sensorial, perturbacion
emocional y social), o de influencias ambientales (diferencias culturales, instruccion deficiente,

factores psicogenos), no es resultado de aquellas condiciones o influencias

% Ibidem., p13
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De las numerosas definiciones referentes a los problemas o dificultades de aprendizaje,
se analizard detalladamente la expedida por el National Advisory Committee on Handicapped
Children (Comité Nacional Asesor pro Nifios impedidos de los EUA):

Los niflos con dificultades especiales en ¢l aprendizaje muestran alguna perturbacién en uno o mas
de los p psicologicos fund: les relacionados con el dimiento , empleo del lenguaje,
sea hablado o escrito.

Estas slteraciones pueden aparecer como anomalias al escuchar, pensar, hablar, leer, escribir,
deletrear o en aritmética.  Se trata de condiciones que se han definido como impedimentos de tipo

-

p ptual, ! dislexia, afasia evolutiva, etc.
Sinemhrgnmsemdepob!enmdelpundmjedebdnsmisquenmda:impedimmtoa
visuales, auditivos 0 motores, retraso mental, perturbacion emotiva o desventajas ambientales™ .

En esta definicion sobresalen tres aspectos:

1. El principio de disparidad:

Este principio supone que el nifio con dificultades de aprendizaje se sefiala por
una diferencia notable entre lo que es capaz de hacer y lo que en realidad lleva a cabo;
esto es, una marcada diferencia en el aprovechamiento de aquellas actividades que se

refieren a la escuela o que tienen que ver con el lenguaje.

El concepto clave de este principio en las definiciones sera la discrepancia, de la
que se hace referencia como insuficiencia, desequilibrios, brechas, diferencias
individuales, etc.

A pesar de todo, las bajas calificaciones y el hecho de que un nifio salga mal en
los exdmenes no son suficientes para indicar que existen dificultades especificas en el

aprendizaje.

3 Myers, Patricia, Op.cit, p.18.
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Para satisfacer la definicion de trastorno del aprendizaje, el nivel de rendimiento
observado en un nifio ha de ser inesperadamente bajo, si se compara con su capacidad
mental, con las caracteristicas de rendimiento de sus condiscipulos y con el desempeiio

en otras dreas cognoscitivas, lingtiisticas o escolares en general.
2. Interés por las alteraciones basicas de los procesos de aprendizaje:

El término de proceso se emplea de maneras variadas en la educacién. en
ocasiones se habla de los procesos del pensamiento como las operaciones mentales que
un nifio utiliza para razonar o acerca de los procesos necesarios para el dominio de la
aritmética o de la lengua materna. Recientemente los investigadores se han interesado
mas por los llamados procesos basicos del aprendizaje, como los auditivos, visuales,
tactiles, motores, y vocales; asi como por los fenémenos no modales como la
retroalimentacion, el cierre y los procesos de memoria. Dicho interés se debe al hecho
que la integridad de todas esas funciones tiene que ver en cierta manera con el éxito
académico o lingilistico.

Independientemente de la orientacion de la definicién se tome, cabe considerar

que un proceso puede suffir alguna alteracion al menos a tres motivos:

» Pérdida de un proceso bésico ya establecido.
e Inhibicion en el desarrollo de tal proceso.

e Interferencia con la funcion de ese proceso.

Por ejemplo, tomando en cuenta el lenguaje, se puede decir que el nifio pierde su
capacidad de hablar después de padecer una hemorragia o una lesién cerebral: en
cuanto inhibicion del lenguaje, sera el nifio con retraso en el habla: mientras que el nifio
que habla, pero que constantemente falla en la sintaxis o deletreo correcto de las

palabras, entra en el caso de la interferencia.



56

3. Los niiios excluidos por la definicion:

La mayoria de las definiciones de los problemas especificos en el aprendizaje,
excluyen a nifios cuyos problemas primarios son:
* Subnormalidad mental
e Privacion educativa o cultural.
e Grave perturbacién emotiva

e Déficit sensorial

Es de suma importancia sefialar que no por esta clasificacion, se deben negar la
presencia de trastornos en el aprendizaje de estos grupos excluidos, ya que todos ellos
pueden presentarlos asociados a su problema de fondo y para su manejo integral se

deben identificar y tratar.

A pesar de que dicha definicion, del Comité Nacional Asesor pro Nifios
Impedidos, posee elementos que delimitan la definicion de problemas de aprendizaje, no
es completamente especifica en su terminologia, tal y como se puede apreciar en

fragmentos como:

"...en uno o mds de los procesos psicoldgicos fundamentales"

Para lo cual seria necesario definir claramente que son los '"procesos
psicolégicos”. Para algunos investigadores, estos procesos abarcan factores como la
memoria, cierre y retroalimentaciéon; otros consideran a las dimensiones
psicolingiiisticas para oir, ver y tocar, tanto en el dmbito simbolico como automatica;
para otros seran las capacidades que comprenden determinadas facultades, como hablar
leer, contar; y para otros serdn las funciones de transmision de la percepcion, la
integracion y la expresién de material tanto verbal como no verbal; y finalmente para
otros investigadores serdn todos los aspectos involucrados en el procesamiento de la

informacion.
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"...en lo que respecta al entendimiento o empleo del lenguaje, sea hablado o escrito"'

En este fragmento se utiliza el término de entendimiento y empleo como
sindnimos del hablar y escribir, a la vez que entendimiento y empleo del lenguaje escrito

son sinénimos de leer, escribir, y deletrear, o a veces de la comprension de instrucciones

"Se trata de condiciones... definidas como inhabilidades de tipo perceptivo, lesiones

cerebrales.”

Estos términos han producido desacuerdo al definirse entre los médicos,
psicologos y pedagogos, y al incluirse en esta definicién, afiaden un aspecto de
confusion.

"..no se trata de problemas de aprendizaje debidos mds que nada a inhabilidades
motoras, retraso mental, perturbacion emotiva..."

Es necesario en este fragmento de la definicion que el investigador este
consciente que en algunos casos un nifio en desventaja cultural o con perturbacién
emotiva podria presentar un problema de aprendizaje, para lo cual es necesario que el
investigador diagnostique con certeza si el comportamiento del nifio es primario o

secundario con respecto a alguna condicion determinada.

En la actualidad, esta definicién no cumple ain con las expectativas de los profesionales
de la educacién de regirse bajo una definicion clara y homogénea, dando todavia lugar a la

elaboracién de preguntas interpretativas, por lo que es importante que se desarrolle una

definicién de incapacidades para el aprendizaje precisa y objetiva.
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Para puntualizar mas la conceptualizacién de problemas de aprendizaje, la definicion debe

de tomar en cuenta que los problemas de aprendizaje describen:

* A un nifio que tiene una habilidad intelectual promedio o superior al promedio, segin
resultados de mediciones apropiadas.

e No presenta déficit en la agudeza visual o auditiva.

e Las capacidades de la funcién con trastorno deben estar relativamente intactas, es decir
sin dafio cerebral.

» Discrepancia existente entre el nivel actual de funcionamiento del nifio y el que podria
esperarse cuando se considera el potencial intelectual, capacidad sensorial y
experiencias educativas.

* Se excluyen retrasados mentales o personas con deterioro visual y auditivo, perturbados
emocionales primarios.

¢ Problemas no temporales o situacionales, que en la mayoria de los casos estan sujetos a
perfeccionamiento o terapia.

e Pueden presentarse o no presentarse con otros impedimentos o trastornos de
incapacidad.

¢ Hay una implicacion de disfuncion del sistema nervioso central, pero no es necesario
probar los problemas de éste con el fin de diagnosticar incapacidades para el
aprendizaje.

* No son resultado de una mala ensefanza, falta de oportunidad para aprender o
diferencias culturales, desventajas ambientales, culturales o econémicas.

* En la escuela se refleja como un problema educativo o académico, pero es necesario
relacionarlo con el problema de fondo, es decir la causa real de ese problema de

aprendizaje.
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Ademas, al generarse la definicion de problema de aprendizaje todos los profesionales
de la educacion deberan de estar conscientes de las dificultades existentes no solo para obtener
una definicién homogénea, sino de las dificultades relacionadas a la naturaleza®™ de las
incapacidades para aprender, por lo que se debe explicar lo qué no estd sucediendo (o esta
sucediendo y no deberia presentarse) -déficits en las funciones cerebrales superiores-. Pues
mientras mds se comprenda cada vez de manera mas completa la naturaleza de los trastornos
del aprendizaje, se podra ser mas eficaz en los esfuerzos por ayudar a que el nifio piense,
desarrolle habilidades y estrategias cognoscitivas y actué o resuelva sus problemas de manera

exitosa.

Otro problema a tomar en cuenta, es el de conocer lo qué se intenta o debe
diagnosticar, asi como cual sera el procedimiento y las herramientas de diagnéstico a utilizar,

para conocer el déficit en alguna funcioén superior neurolégica especifica por lo que la persona

esta incapacitada para aprender.

Es en el articulo “Controversy: Strategy or Capacity Deficit”, en Topics in Learning and
Learning Disabilities, del afio de 1982, donde se discute la cuestién de si el estudiante es
deficiente en desarrollar estrategias mediante las cuales aprenda, o si tiene una capacidad
limitada para hacerlo. Acerca de esta cuestion, Swanson comenta: “el nifio incapacitado para
aprender tiene una necesidad aparente de desarrollar una estrategia a fin de seleccionar
estrategias o desarrollar, de manera mds adecuada, lo que podria llamarse la funcién
ejecutiva™,’ pero a pesar de esa necesidad obvia de mejores estrategias, es que ain existen
dudas con relacion a las limitaciones que pudieran existir en las capacidades o habilidades de la

estructura cognitiva.

Algunos investigadores consideran que la incapacidad para el aprendizaje es un déficit

en la estrategia o déficit estructural (en la capacidad), razon por la que dirigen sus estudios para

¥ GEARHEART, B. R, Op.cit., p. 325.
*Ibidem., p. 325.
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probar dicho enfoque, buscando la oportunidad de que ambos puntos de vista se consideren por

completo. Razones por las que es cada dia mas necesario efectuar investigaciones en el campo

de las incapacidades para el aprendizaje.

En esta investigacién se estima que los problemas especificos de aprendizaje son
causados por una dificultad del sistema nervioso que afecta la percepcion, codificacion,
recuperacion, organizacion. o a los procesos de control ejecutivo de la informacion, factores
que ya se explicaron en el apartado 1.1.3.1 , dentro del modelo de procesamiento de Ia
informacién.  Posteriormente la investigacion se dirigira a los problemas de aprendizaje
ocasionados por el déficit en la funcién ejecutiva, a lo que se le denominard "disfuncién

ejecutiva” o "trastorno de funcion ejecutiva”.

El modelo psicologico sobre los problemas de aprendizaje’ que se tomarda como
referencia en el desarrollo de la investigacion serd el modelo de procesamiento de la
informacion durante el cual la persona procesa la informacion nueva y la integra con lo que
posee, basandose en ocasiones en experiencias pasadas, utilizando dicha informacién para la
organizacion, planeacién de estrategias y la ejecucion de la actividad que realice o problema

que busque resolver.

Este modelo, tal y como se ha mencionado, no se estudiara desde un punto de vista
mecanicista, sino desde un punto activo y constructivo, es decir, se basara en el modelo de
procesamiento de la informacion abarcando las estructuras internas cognitivas y los factores
que influyen en la ejecucién del aprendizaje, los cuales son:

* El conocimiento: de unidades de informacién, planes generales o estrategias cognitivas.

* Para conocer los diversos modelos psicolégicos sobre los problemas de aprendizaje, ver el anexo 1.3



61

¢ El conocer sobre el conocer: a lo que se le llama metacognicién, conocimiento que tienen
la persona sobre sus propios procesos mentales, estrategias; sobre su pensamiento; o
reflexion sobre como reaccion6 o reaccionara en una tarea o al enfrentarse a un problema,
que investigadores como Flavell dividian en metamemoria, metaaprendizaje, metaatencion,

metalenguaje’’, etc.. (por explicarse en el capitulo I11 de esta investigacion).

* La organizacién de la informacién: planificacién de estrategias y toma de decisiones.
(donde se estaria integrando el modelo de déficit en la estrategia de aprendizaje, asi

como se busca integrar el modelo de modificacién de la conducta cognoscitiva)
e Motivacién: variables afectivas, estilo de aprendizaje, atribuciones personales
1.3.2.- Causas probables de los problemas de aprendizaje.

Los problemas de aprendizaje se consideran como sintomas de las condiciones

ambientales o de las condiciones organicas que existen en el nifio:
1. Condiciones ambientales.

Esta condicion abarca deficiencias de cardcter ambiental como:

* Trastornos ambientales: factores ambientales de falta de experiencias
tempranas en el nifio, que pueden ocasionar una programacién neurolégica inadecuada,
que inhibe el desarrollo normal de una o mas capacidades bésicas, o factores de nutricién,
pues al existir una dieta desde el embarazo de la madre y sobre todo en los primeros afios
del desarrollo de los nifios baja en contenidos proteicos, la mielinizacién serd inferior a la de
un nifio con una dieta balanceada, y al ser ésta una de las primeras bases para el aprendizaje,
se entiende que podran presentarse problemas en el aprendizaje del nifio.

7 NISBET, John, Estrategias de Aprendizaje, p.54



62

¢ Trastornos de la emotividad: desajustes emocionales que influye adversamente

en la capacidad del nifio para aprender ocasionada por un problema neuropsicolégico.

Para explicar este tipo de trastornos, Bender’ brinda varias razones para explicar la
alta incidencia de las dificultades emocionales en los nifios, los cuales afirma son problables
que desarrollen labilidad emocional al existir una disfuncién cerebral, basandose en los
reportes de varios investigadores quienes informan que la inestabilidad emocional es una de

las caracteristicas que con mas frecuencia se mencionan en la bibliografia referente a nifios

con disfunciones cerebrales’.
2. Condiciones neurofisiolégicas y neuropsicolégicas que existen en el niiio.

Se deben a disfunciones neuroldgicas, que van desde desviaciones orgénicas del tipo de

variaciones genéticas, irregularidades bioquimicas y lesiones cerebrales.

A menudo se dice que las dificultades especificas en el aprendizaje son sintomas
observables de alguna desorganizacion neurologica subyacente. Son muchos los investigadores
que estan de acuerdo en que hay cierta variedad de deficiencias en el sistema nervioso central
que parecen tener relacion con las dificultades especificas en el aprendizaje, y han sefialado que
los grupos de nifios con dificultades en el aprendizaje manifiestan una incidencia inusitadamente
alta de signos neurolégicos positivos. Mas no se ha demostrado ain el grado al que esos
signos son de tipo causal o meramente asociativo con respecto a las dificultades en el

aprendizaje.

El interés por las disfunciones y déficits neuroldgicas como causas de trastornos en la

capacidad de aprender ha ido propiciando el desarrollo de técnicas neuropsicolégicas y

SMYERS, Patricia, Op.cit., p. 45
" Estos nifios no tienen control de si mismos, no pueden trabajar junto con los demds nifios, constantemente molestan o se

les molesta, alborotan la clase, en ocasiones estén tensos y nerviosos, presentan manifestaciones temperamentales muy
opuestas 0 intensas en ocasiones sin ninguna razon aparente
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neuroldgicas para el diagnéstico de dichos trastornos.

Mykebust y Boches”, quienes comenzaron a interesarse en el estudio de disfunciones
neurologicas como causas de trastornos en el aprendizaje, compararon en 1969 en una escuela
publica la situacion pediitrica y neuroldgica, sugirieron que los alumnos con las dificultades de
aprendizaje son basicamente similares en cuanto aspectos pedidtricos globales que sus
compaileros, mientras que los resultados referentes a las caracteristicas neurologicas
mostraban que los signos obvios de un déficit en el funcionamiento neurologico, se
presentaron con mayor frecuencia en los grupos con dificultades en el aprendizaje, que en el
grupo control. Finalmente, en dicho estudio, para sorpresa de los investigadores, signos como
distractibilidad, torpeza motora y mala orientacién espacial ocurrieron en casi en la misma

proporcion en ambos grupos.

En ocasiones el problema académico observado en el nifio se relaciona causalmente con
alguna disfuncién neurologica, que podria haber afectado de alguna manera no especifica el
desarrollo de algin proceso cognitivo superior o funcién cerebral superior, pero no se puede
suponer que la presencia de una disfuncién demostrable en el sistema nervioso sea ya un
correlato suficiente con las dificultades en el aprendizaje, asi como no se debe de considerar
solamente que un nifio que presenta dificultades de aprendizaje ésta se deba a una disfuncion

neurolégica basica.

Es por eso importante que al detectarse las dificultades especificas en el aprendizaje que
probablemente se originan secundariamente a disturbios neurologicos subyacentes, se lleve a
cabo la evaluacion educativa del problema del nifio. Por lo que los investigadores de los
problemas de aprendizaje deben de tener presente el rol de los trastornos comprobables del

sistema nervioso central al hacer evaluaciones educativas.

*Ibidem., p. 40.



Las condiciones orgénicas de los problemas de aprendizaje son conocidas en el campo

de la neurologia como pertenecientes al grupo de trastornos neuroldgicos del desarrollo,

conocidos también como trastornos del neurodesarrollo, los que se dividen en tres grupos:

a) Trastornos del aprendizaje.
b) Trastornos de la conducta.
c) Trastornos motores.

Un nifio puede presentar sélo trastornos del aprendizaje, Ginicamente trastornos del
aprendizaje 6 solo trastornos motores, o pueden presentar dos o los tres trastornos combinados

en diferente proporcion. Esto se muestra claramente en el anexo 1.4.

a) Trastornos del aprendizaje: como las disfasias, disartrias, disgrafias,
discalculias ¢ dislexias, y trastornos en la simbolizacién.

La simbolizacién es una de las formas superiores de la actividad mental, asociada con el
razonamiento concreto y abstracto, es en este nivel que el cerebro integra la percepcion y la
memoria, generando procesos o cadenas de pensamiento, y por ende es la base de la estructura
de la formacién de conceptos, capacidad de abstraccién, y el comportamiento simbélico

cognoscitivo. La integridad de los procesos simbdlicos es bésica para la adquisicién de
habilidades basicas del aprendizaje.

Los procesos simbolicos receptivos (descodificacion) y expresivos (codificacion) se
pueden atn dividir en:
¢ Receptivo auditivo: mal entendimiento de los simbolos hablados
* Receptivo visual: falta de comprensién en lo que se lee
» Expresivo vocal: dificultad en la formacién del pensamiento al hablar.
» Expresivo motora: dificultad en la formulacién del pensamiento por escrito,

o en las otras comunicaciones no verbales como los ademanes.



b) Trastornos de la conducta: donde se encuentran déficits como el trastorno
de déficit de atencion con hiperactividad, o el déficit de atencién, por lo que el nifio al no
poder fijar su atencion en la tarea especifica a realizar asi como poder romper esa fijacion en el

momento adecuado estard imposibilitado para aprender eficientemente.

La hiperactividad, es la movilidad excesiva, la forma mas comin de trastorno motor, y
que ocasiona la falta de aprovechamiento en la escuela, este nifio en edad escolar siempre se

esta moviendo, es incapaz de quedarse quieto durante un breve periodo...

La hipoactividad, es un término utilizado para describir a nifios que tienen una actividad
motora insuficiente. Generalmente tienen un comportamiento tranquilo, sin movimiento y

letargico.

Atencion  insuficiente: incapacidad de apartar los estimulos superfluos

independientemente del empefio en la tarea que estin realizando, se conoce como
distractibilidad, capacidad de breve atencion...

Atencién excesiva: fijaciones de la atencion en detalles triviales, pasando por alto los

aspectos esenciales.

c) Trastornos motores: que incluye dispraxias del desarrollo, perseverancia,

movimientos en espejo y otras sincinesias.

La falta de coordinacion, habla de la torpeza fisica y la falta de integracion. Estos nifios
por lo general experimentan dificultades en el dominio de las habilidades escolares, y se
desempefian mal en actividades que requieren de mucha coordinacién motora como correr,
saltar, atrapar objetos, etc.; al caminar parecen tener rigidas las piernas, no se desempefian bien

en actividades como escribir, dibujar, etc.; parecen experimentar dificultades en el equilibrio,



sufriendo de frecuentes caidas, tropezones, y torpeza en general

La perseverancia se define como la continuacion automética y a menudo involuntaria de
un comportamiento, y se observa en casi cualquier conducta motora gruesa o fina, como el
habla (al hablar el nifio tiene dificultad para pasar de un tema, palabra o fonema a otro) , la
escritura (el nifio repite la misma letra o comete el mismo error al escribir una palabra varias
veces), el dibujo (solo dibuja una parte del cuerpo humano), a sefialar (sefiala con la misma

mano -izquierda o derecha- asi haya cambiado la instruccién).



Capitulo I1
"Un acercamiento a las funciones cerebrales superiores: antecedentes

histéricos, neurofisiologicos y neuropsicolégicos de la funcién ejecutiva"
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2.1. Bases neurologicas,
2.1.1. Antecedentes neurolégicos.

En las dltimas dos décadas se ha buscado dar una respuesta y definicion a los procesos
cognitivos de la persona, desde el punto de vista de la psicologia cognitiva, y en especial de las
ciencias bioldgicas: una unidad que resulta de la ciencia neural y del resto de la biologia
molecular y celular. Actualmente ciencias como la neurologia buscan entender las bases
biolégicas de la conciencia y los procesos mentales por los que se percibe, actia, aprende y

recuerda

Las acciones del cerebro subrayan todo el comportamiento, no sélo lo relativo a los
simples comportamientos motores como caminar y comer, sino a todas las acciones cognitivas
que se asocian especificamente con el comportamiento humano, como pensar, hablar, y crear
trabajos artisticos... Asi que, desde este punto de vista los desérdenes del comportamiento

humano que caracterizan las enfermedades psicoldgicas serian desérdenes de la funcion
cerebral.

¢{Como se localizan actualmente los procesos mentales: en regiones especificas del
cerebro, o representan un colectivo y una propiedad emergente de todo el cerebro? ;Si
algunos procesos mentales se localizan en diferentes regiones del cerebro, qué reglas establece
la anatomia y la psicologia de una region en su funcién especifica en la percepcion, pensamiento
o movimiento? ;Pueden estas reglas ser comprendidas mejor examinando la regién como un

todo o estudiando individualmente sus células nerviosas?

A continuaciéon se busca considerar hasta que grado las funciones mentales son
localizadas en regiones especificas del cerebro, asi como comprender hasta que grado

cualquiera de esos procesos mentales localizados puede ser entendido en términos de las
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propiedades de células nerviosas especificas y sus interconexiones. Para contestar algunas de
las preguntas, se necesitard enfocarnos en la corteza cerebral, la parte del cerebro que se ha
desarrollado més en la evolucion del hombre, y que se vincula en parte a los mas altos aspectos

del comportamiento humano.

Para contestar las interrogantes antes formuladas, es necesario hacer un retroceso en la
historia del estudio del cerebro y el comportamiento humano®. El enfoque de las células
nerviosas, el cerebro y el comportamiento, ha emergido desde el pasado siglo de cinco de las
mayores disciplinas experimentales: la anatomia, embriologia, psicologia, farmacologia, y
fisiologia. En el siglo XVIII, antes de que la ciencia neurologica contara con la invencién del
microscopio, se creia que el tejido nervioso era glandular en funcién -idea formulada desde la
antigiledad y propuesta por Galeno, donde los nervios eran ductos que transportaban fluidos
secretados por el cerebro y la médula espinal a la periferia del cuerpo- . Es con el microscopio
que se ve claramente la verdadera estructura celular del tejido nervioso. Sin embargo, el tejido
nervioso no es un objeto de una precisa investigacion hasta el final del siglo pasado, cuando las
investigaciones del médico italiano Camilo Golgi y el histologo espafiol Santiago Ramén y
Cajal describieron en detalle las estructuras de las células nerviosas.

Golgi desarrollé un método llamado de fincién de plata (argéntica) que bajo el
microscopio revelaba la estructura completa de la neurona, incluyendo el cuerpo de la célula y
sus dos mayores tipos de proyecciones o procesos, las dendritas y el axén. Ramon y Cajal uso
esta técnica de tincién de plata para marcar individualmente a las células, mostrando asi que el
tejido nervioso no es una masa continua sino una red de células pequefias. En el curso de este
trabajo él desarrollé uno de los conceptos claves para adentrarse en la doctrina de la neurona,
con el principio de que las neuronas individuales son los elementos de sefialamiento elementales

del sistema nervioso.

Experimentos adicionales apoyados en la doctrina de la neurona fueron elaborados por

40 Essentials of Neural Science, Capitulo 1, p.9
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la embridlogo americano Ross Harrison, el cual utilizé técnicas para examinar el tejido para
mostrar directamente como las dendritas y el axén son una continuidad del cuerpo celular y que
crecen fuera de ella. Siguiendo la guia de Ramén y Cajal, Harrison mostré como el extremo
distal del axdn tiene un crecimiento en forma de cono, el cual conduce al axén a sus blancos

(musculos u otras células nerviosas).

La investigacién fisiologica el sistema nervioso inicia en los periodos tardios del siglo
XVIII cuando el médico y fisico italiano Luigi Galvani descubri6 que el musculo vivo excitable
y las células nerviosas producian electricidad. Durante el siglo XIX los fundamentos de
electrofisiologia fueron conducidas por tres médicos alemanes: Emil Dubois-Reymond,
Johannes Miiller, y Hermann von Helmholtz, que descubrieron que la actividad eléctrica de una

célula nerviosas afectaba la actividad de otra célula en forma predecible.

El impacto de la farmacologia en el entendimiento del sistema nervioso y el
comportamiento se inicié al final del siglo XIX, cuando Claude Bernard en Francia, Paul
Ehrlich en Alemania, y John Langley en Inglaterra demostraron que las drogas interactuaban
con receptores especificos en las células. Este descubrimiento se convirti6 en la base de todos

los estudios importantes de la naturaleza quimica de comunicacion entre las células nerviosas.

La investigacion fisiologica del comportamiento tiene sus raices en los inicios de la
ciencia occidental en la filosofia de la Grecia clasica. Muchos conceptos claves en la
investigacion moderna del comportamiento, especialmente en el 4rea de percepcion fueron
formulados en los escritos de René Descartes, John Locke, y David Hume. A mediados del
siglo XIX las investigaciones de Carlos Darwin en la evolucion establecieron un estadio para la
observacion sistematica de las acciones y el comportamiento. Este nuevo acercamiento dio un
empuje a la psicologia experimental, el estudio del comportamiento humano y animal bajo
condiciones controladas, y a la etiologia, el estudio del comportamiento animal en estado
salvaje.
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Los intentos de unir los conceptos de la biologia y psicologia ocurren tanto en el
principio como en el final del siglo XVIIT cuando el médico alemén y neuroanatomista Franz
Joseph Gall, fue el primero en proponer la localizacién, propuso que discretas regiones de la
corteza cerebral controlaban funciones especificas. Gall afirmaba que el cerebro no actiia como
un érgano unitario, que esta dividido en al menos 35 érganos que corresponde a cada facultad
mental especifica. El pensaba que atn el més abstracto de los comportamientos humanos,
como la generosidad tenia una representacion en discretas dreas del cerebro. Gall ademds
propuso que el centro de cada funcién mental aumentaba en tamafio como resultado de su uso,
asi como un misculo aumenta con ejercicio. Asi como cada centro crecia, se pensaba que
dentro del craneo se creaba un patrén de depresiones y protuberancias que indicaba cual region
del cerebro era la mas desarrollada, con la cuél Gall desarrollé bases anatémicas para describir
el carécter de las personas a lo que le llamé frenologia.

Las ideas de Gall fueron objeto del andlisis experimental de Pierre Flourens en Francia a
finales de 1820. Florens intent6 apartar las contribuciones de las diferentes partes del sistema
nervioso al comportamiento removiendo del cerebro de animales de experimentacion los
centros funcionales identificados por Gall. De estos experimentos Fourens concluyd que esos
especificos sitios en el cerebro no son (nicamente responsables de comportamientos
especificos, pero que todas las regiones del cerebro, - especialmente los hemisferios cerebrales-
participaban en todas las funciones mentales. El propuso que cualquier parte del hemisferio
cerebral era capaz de ejecutar todas las funciones del hemisferio, asi el dafio a un 4rea
especifica del hemisferio cerebral afecta a todas las funciones superiores igualmente.
Representando de esta manera una postura contra el estricto punto de vista materialista de la

mente.

Este enfoque prevalecio hasta mediados del siglo XIX, cuando fue seriamente
modificado por el neurdlogo britdnico Hughlings Jackson. En los estudios clinicos de la
epilepsia focal, una enfermedad caracterizada por convulsiones que inician un una parte del

cuerpo, Jackson mostré que los diferentes procesos motores y sensoriales estan localizados en
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diferentes partes de la corteza cerebral. Estos estudios fueron posteriormente elaborados
sistemdticamente a finales del siglo XIX e inicios del siglo XX por el neurélogo alemin Karl
Wernicke, por el fisiblogo inglés Charles Sherrington, y por Ramén y Cajal a un punto de vista
opuesta de la funcién cerebral llamada conexionismo celular. En este enfoque las neuronas
son las unidades de sefialamiento del cerebro; se encuentran generalmente ordenadas en grupos
funcionales conectados entre si de una forma precisa. Es el trabajo de Wernicke el que
demostrd que diferentes comportamientos son mediados por diferentes regiones cerebrales que

son interconectados por discretas vias de neuronas.

Es necesario tener conocimiento sobre la estructura del cerebro, antes de ejemplificar
por medio del andlisis de una funcion mental, estudiada desde fines del siglo pasado, en donde
se buscaba encontrar la localizacion del lenguaje, la historia de la discusion entre los que
proponian agregar a las teorias que veian al cerebro como un campo en el que la funcion mental

se representa en forma difusa, los puntos de vista de la funcién cortical por el conexionismo
celular.

El sistema nervioso central, es bilateral y esencialmente simétrico, consiste en siete
partes importantes: la médula espinal, la médula oblonga, el puente de Varolio, el cerebelo, el
cerebro medio, el diencéfalo y los hemisferios cerebrales (ver anexo 2.1). Cada una de estas
regiones cerebrales han mostrado, gracias a las técnicas que presentan al cerebro en una
persona viva, el tener funciones especificas. Como resultado, la idea de que diferentes regiones
son especializadas para diferentes funciones es ahora aceptado como una de las piedrus
angulares de la ciencia cerebral. La razoén de esta conclusién descansa en otro principio
organizacional del sistema nervioso conocido como procesamiento paralelo. Cada funcion
mayor sensitiva, motora u otra funcioén integrativa es comunmente ayudada por mas de una via
neural. Cuando una regién o via es dafiada otras regularmente son capaces de compensar
parcialmente la pérdida, con lo cual se obscurece la evidencia de la localizacion. Sin embargo,
la certeza de la precision en que las funciones superiores son actualmente localizadas emerge

claramente de la consideracion del lenguaje.
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Las funciones cerebrales relativas al lenguaje son localizadas primariamente en la
corteza cerebral, que cubre los hemisferios cerebrales. En cada uno de los dos hemisferios
cerebrales la corteza es dividida en cuatro Iébulos distintos anatémicamente: frontal, parietal,
occipital y temporal (anexo 2.1), originalmente llamados asi por los huesos especificos del
craneo que cubren ellos, los l6bulos tienen funciones especializadas. El l6bulo frontal esta
mayormente relacionado con la planeacion de acciones futuras y con el control del movimiento;
el Iobulo parietal con la sensacion tactil y la imagen corporal; el 16bulo occipital con la vision; el
l6bulo temporal con la audicion asi como con aspectos del aprendizaje, la memoria y la
emocion. Cada l6bulo tiene repliegues caracteristicos; las circunvoluciones corticales esto es

una estrategia evolutiva para aumentar el 4rea dentro de un espacio restringido.

La corteza cerebral tiene dos rasgos distintivos importantes organizacionales. La
primera, cada hemisferio concierne primariamente con procesos sensoriales y motores en el
lado opuesto o contralateral del cuerpo. La informacion sensorial que ingresa por el cordén
espinal del lado izquierdo del cuerpo se cruza hacia el lado derecho del sistema nervioso antes
de ser conducidos a la corteza cerebral. Parecidamente, las dreas motoras de un hemisferio
cerebral ejercen control sobre los movimientos de la mitad opuesta del cuerpo. La segunda, a
pesar de que los hemisferios cerebrales parecen ser similar en los humanos, estos no son

completamente simétricos en su estructura, asi como no son equivalentes en sus funciones.

Mucho de lo que se sabe sobre la localizacion de las funciones cerebrales, se obtuvo
cuando se inici6 la investigacién de la localizacion del lenguaje en el siglo XIX, estudiando la
afasia, que es una alteracion del lenguaje. Fue en 1861 cuando Pierre Paul Broca observo que
su paciente no presentaba problemas motores en su boca, lengua o cuerdas vocales, siendo el
problema que el paciente no podia hablar gramaticalmente o expresar ideas en escritos,
teniendo capacidad de comprender el lenguaje.  Cuando el paciente murié, después de
observar su cerebro encontré una lesion en una regién posterior al 16bulo frontal que més tarde

se llamaria el drea de Broca. Asi, después de estudiar a pacientes con el mismo tipo de afasia,
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Broca concluyé que la lesion se encontraba en esa misma drea del hemisferio izquierdo de su
primer paciente, por lo que anuncié un famosos principio de la funcion cerebral: “Nous parlons

avec |'hémisphére gauche!™" (Nosotros hablamos con el hemisferio izquierdo).

En Alemania en 1870, Gustav Fritsch y Eduard Hitzig, después de investigaciones en
perros, a los que mediante estimulos eléctricos en diferentes regiones de ambos hemisferios y
observar que al estimular la corteza motora izquierda se desencadenaban movimientos en las
extremidades derechas, concluyeron que en el ser humano la mano derecha cominmente usada
para escribir y desarrollar movimientos con mayor habilidad, es controlada por el hemisferio

izquierdo, por lo que se considerd como hemisferio dominante.

El siguiente avance en la investigacion de la localizacién de las funciones cerebrales fue
en 1876 por el neurélogo alemdn Carl Wernicke, describié un nuevo tipo de afasia donde los
pacientes podian expresarse pero no comprender el lenguaje, ni siquiera sus propias palabras.
Wernicke encontrd que este tipo de afasia se producia por una lesién en un sitio diferente al de

Broca: la parte posterior al I6bulo temporal donde se une con el I6bulo parietal y occipital.

Como suma a este descubrimiento unié las dos teorias existentes de la funcién cerebral:

“Ibidem., p.12
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Cuadro No. 2 Integracion de Wernicke de las Teorias de la Funcién Cerebral

Frenologistas

La escuela de oposicion.

Wernicke.

Argumentaban que la
corteza es un mosaico de
funciones especificas y que
hasta el atributo mental mas
abstracto

localizacion en ella

tienen su

Veian a la corteza cerebral
como un Organo mental
independiente dedicada a
distintas y  complejas

funciones mentales

Introdujeron la idea de la
localizacion de una forma
extremosa y sin la adecuada

evidencia.

e Veia al cerebro como

un campo agregado,
argumentaba que las
funciones mentales no
son localizadas en
regiones especificas sino
que cada funcién se
representa difusamente

a través de la corteza.

¢ Propone una teoria del lenguaje

para reconciliar ambas
posturas, basindose en los
descubrimientos de Broca,
Fritsch y Hitzig

e Solo las mas basicas funciones
mentales, aquellas relacionadas
con las simples actividades

motoras o perceptuales son

localizadas en 4reas singulares
de la corteza, y aquellas

funciones intelectuales mas
complejas son resultado de las
interconexiones entre varios

sitios funcionales.

Wernicke aprecid que los diferentes componentes de un comportamiento sencillo son

procesados en diferentes regiones del cerebro, colocando el principio de la localizacién de las

funciones dentro de un marco conexionista, asi como mostré la primera evidencia de la idea de

un procesamiento distribuido, actualmente necesario para comprender el funcionamiento
cerebral.

Inspirados en algunos de los estudios de Wernicke, surgi¢ a principios del siglo XX en

Alemania una nueva escuela de localizacién cortical en Alemania guiada por el anatomista
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Korbinian Brodmann. Distinguiendo diferentes areas funcionales de la corteza cerebral basados
en la estructura de las células y el orden caracteristico de estas capas celulares, (método
citoarquitecténico), Brodmann distinguié 52 dreas distintas funcionalmente en la corteza

cerebral humana.

Ademas en los inicios del siglo XX hubo evidencia apremiante funcional y anatomica
para muchas de las discretas dreas en la corteza, algunas de las cuales fueron asignadas a
especificos roles de varios comportamientos. Aun asi el enfoque agregado y no el
conexionismo celular dominé el pensamiento experimental y la préctica clinica durante la
primera mitad de este siglo. Esta sorprendente situacion de cuestiones posee mucho de los
argumentos de prominentes cientificos neuronales, como a Henry Head, Kurt Goldstein, Ivan
Pavlov, Jaques Loeb y Karl Lashley.

El mds influenciado de este grupo fue el americano Lashley, quien era sumamente
escéptico de las subdivisiones corticales determinadas por la arquitectura cerebral. Su
escepticismo fue reforzado por sus intentos de encontrar un centro especifico de aprendizaje
estudiando los efectos de varias lesiones cerebrales en la capacidad para aprender de las ratas.
En lugar de encontrar un centro especifico de aprendizaje, encontré que la severidad del
defecto de aprendizaje producido por las lesiones cerebrales parecia depender de la extension
del dafio, y no de la locacion precisa. Esta afirmacién y su desacuerdo con la citoarquitectura
cortical guian a Lashley a concluir que el aprendizaje y otras funciones mentales no tienen un
centro especial en el cerebro y que consecuentemente no pueden ser conectadas a conjuntos
especificos de neuronas. Posteriormente reform¢ sus conclusiones en una teoria del
funcionamiento cerebral llamado “accién de masa”, adelantindose a disminuir la importancia
de grupos de neuronas, de conexiones neuronales especificas, y de una pequefia region
especifica funcional del cerebro. De acuerdo con este punto de vista, la importancia de la
accion de la masa cerebral no esta dada por los componentes neuronales, sino por la funcién

cerebral desarrollada en forma integral por todo el cerebro.
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A fines de 1930 Edgar Adrian, inglés, y Marshall y Brad, americanos, reexaminan el
concepto del drea arquitectonica, estableciendo que las dreas corticales podrian ser definidas no
ambiguamente de acuerdo con criterios independientes severos, incluyendo el tipo y colocacién
de la célula, conexiones de entrada y de salida y la funcién psicolégica. Estudios recientes
sugieren que la especializacion por regiones es un principio clave de la organizacion cortical y

que el cerebro esta dividido en mds regiones funcionales que las que identificé Brodmann.

La combinacién de métodos de observacion mas sofisticados y los estudios de la
localizacion cerebral, han permitido a los investigadores aprender mas acerca de la localizacion
de las funciones mentales en el cerebro, tal y como fue posible para Wilder Penfield en 1950
confirmar directamente en un cerebro humano vivo, las dreas del lenguaje que describieron

Broca y Wemnicke.

Hasta hace poco todo lo que se conoce sobre la organizacion anatémica de las
funciones cerebrales proviene de estudios clinicos de pacientes con lesiones cerebrales, es ahora
que estos estudios se han extendido a individuos normales por Michael Posner y Marcus
Raiche usando el escaneo con tomografia por emisién de positrones (PET), técnica que
visualiza los cambios de irrigacién sanguinea en el cerebro y el metabolismo que acompafia a la
actividad cerebral. Con esta técnica se desarrollaron estudios sobre el lenguaje y otros
comportamientos, los cuales demostraron que el procesamiento de la informacién requiere que
dreas corticales individuales estén apropiadamente interconectadas, y que respondan a un solo

codigo con aspectos ciertos de estimulos especificos sensoriales 0 motores y no otros.

Es hasta estas dos ultimas dos décadas cuando:

* Se ha empezado a aceptar que todas las funciones mentales son divisibles en
subfunciones, y a comprender que las regiones discretas de la corteza cerebral que ejecutan

operaciones elementales, no son responsables de las facultades méas complejas de la mente.
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e Se dice que las funciones mas elaboradas son posibles por las interconexiones
sucesivas y paralelas de varias regiones cerebrales, por lo que el dafio a una sola rea no
necesariamente conduce a la desaparicion de una facultad completa, como muchos de los
primeros neurdlogos afirmaban, por lo que los procesos mentales estdn compuestos por
varios componentes representados por muchos caminos de vias neuronales, en donde el mal
funcionamiento de uno de estos caminos afecta la informacion llevada por ese camino, pero

no necesita interferir permanentemente con la ejecucion de ese sistema como un todo.

® Se necesita al estudiar las relaciones entre un proceso mental y una regién
especifica del cerebro identificar todos los componentes y propiedades del comportamiento

que se intenta explicar objetivamente.
2.2 Neuropsicologia.
2.2.1 La definicion del campo de la neuropsicologia.

La neuropsicologia es una disciplina surgida como resultado del desarrollo de varias

ciencias: la neurologia de la corteza cerebral y regiones proximas, y varias dreas psicologicas.

Cabe destacar la definicién de Luria:

“La neuropsicologia da los mateniales esenciales para la creacion de concepciones cientificas acerca
de las bases materiales de la actividad mental. Permite establecer hasta donde los componentes
fisiolégicos forman una parte de complicados procesos mentales e investiga la estructura de la
actividad mental que ha per id ble para la i

igacion cientifica cornente y de aun

paso esencial en el conocimiento cientifico de las leyes del mundo mental en el hombre. ™

"La importancia de la neuropsicologia para la ciencia psicologica reside en el hecho de
que permite enfocar de cerca el anilisis de la estructura interna de las formas complejas de la

actividad psiquica del hombre, describiendo su construccién y ayudando a diferenciar los

! LURIA, A. R. "Neuropsychology an its Significance for Behavioral Sciences and Medicine”, p. 6
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procesos de la actividad psiquica que parecian cercanos y unir a otros que parecian

. . 4
distanciados™’

La definicion ya mencionada permite definir que los estudios en los cuales intervienen
disciplinas neurologicas y psicolégicas proporcionan grandes frutos, pero pueden descuidar
otros campos que son del cuestionamiento filoséfico, pedagégico o psicologico, que se refieren

a los temas que hoy investiga la neuropsicologia, los cudles buscan encontrar una respuesta.

Uno podia preguntarse si el tema del pensamiento se encuentra resuelto por la
neuropsicologia, o si ésta posee los recursos necesarios para resolverlo, u otras personas
podrian preguntarse si el procesamiento de la motivacion, la percepcion, la memoria -como
fendmenos psicologicos- se han estudiado correctamente por la neuropsicologia. Surgia el
planteamiento si los temas recién mencionados son "psicologicos” y deben de ser estudiados
por psicdlogos o si son "neurolégicos” y deben de ser estudiados por neurélogos, puesto que
su desorganizacién se ha comprobado como resultado de lesiones cerebrales en ocasiones en

areas definidas.

Los investigadores en neuroanatomia, neurofisiologia, neurocirugia y disciplinas afines,
buscan fundamentar cientificamente la relacion del cerebro con las funciones mentales, que han

sido propuestas establecidas desde periodos clésicos de filosofia.

Ahora bien, buscando definir el campo de la neuropsicologia, el investigador se
enfrenta con distintas vertientes de investigacidn que en ocasiones han desviado el
conocimiento cientifico de las funciones cerebrales superiores. La evolucién de la
neuropsicologia, inicia desde el método anatomoclinico: el que adjudicaba una causalidad
directa entre la lesion y los sintomas, lo que derivo en la doctrina de los "centros cerebrales”.
Posteriormente, basdndose en los adelantos cientificos en el campo de la fisiologia general y

buscando respuestas mas amplias que los datos estaticos, insuficientes para explicar de modo

Y LURIA, A. R., Las Funciones Corticales Superiores del Hombre, , p. XV.
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coherente los procesos funcionales anormales de dicho método, se dio paso a la corriente
fisiopatoldgica, en donde se tuvieron en cuenta de modo mas integrado las lesiones anatémicas
cerebrales, los sintomas del paciente y su evolucién. Mas delante, otros investigadores como
H. Jackson consideraron a algunas funciones cerebrales superiores como el lenguaje, como
sistemas complejos en el que la base anatomica era independiente, y donde lo importante era
encontrar las relaciones funcionales en dicho sistema complejo. Paulatinamente siguieron una
serie de trabajos en los que se marcaba una clara reaccién contra el localizacionsimo, donde
estas investigaciones, influidas por las concepciones mecanicistas de la €poca, refutaban a los
anteriores con los mismos argumentos.

Fue K. Von Monakow", quien hizo referencia por primera vez que la actividad
organica es unitaria, tomando en cuenta la evolucién temporal y la dependencia reciproca de las
funciones, en donde la alteracién de alguna de ellas involucraba a las restantes, Ademis
enfatizé sobre la importancia del conocimiento del desarrollo normal del lenguaje del nifio, y

sobre cémo algunos aspectos de la desintegracion del lenguaje en los afasicos, se asimila a las
etapas del lenguaje inicial normal.

Actualmente la preocupacién de la neuropsicologia del nifio prevalece en lograr un
enfoque multidisciplinario tomando en cuenta aspectos anatémicos y fisiologicos; tal y como se
busca lograr una misma linea de investigacién en el campo de las finciones cerebrales
superiores en el nifio, evitando diferencias en el nivel tedrico, para que los resultados de las

investigaciones ayuden a la obtencién de conceptos claros y globales en la neuropsicologia del
nifio.

La cuestion que preocupa en esta investigacion es mostrar si existen consecuencias en
el rendimiento escolar cuando el nifio sufre de una disfuncién ejecutiva, a través de un enfoque
pedagdgico y psicologico, estudiando el origen de los procesos mentales en cuanto a su
formacién y evolucién; y la instalacién de la neuropsicologia como disciplina diferenciada que

*“ Essentials of Neural Science, Capitulo 1, p.16
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estudia las funciones cerebrales superiores como resultado de procesos particulares y
diferenciados. Es decir, en el campo de la neuropsicologia hay una nueva apertura que se

interesa en el analisis de la estructura interna de los procesos psicoldgicos y su desorganizacion.
2.2.2. La teoria e investigacion de la neuropsicologia infantil.

Desde finales de 1960 se empiezan a observar avances en la neuropsicologia infantil,
incrementdndose en 1970, para lo cual influy6 la legislacion de varios paises que impulsé a
varios investigadores a buscar respuestas para poder dar servicio a todos los nifios con
necesidad de una educacidn especial. Esto encauzé a varios profesionales a reconocer la
necesidad de mas informacién de la relacién cerebro-comportamiento con el proceso de
aprendizaje, del conocimiento de especificos desordenes neuropsicolégicos en la nifiez, mas

estrategias e informacion neuropsicologica mas valida para pronosticarlos.

Y es al iniciar el desarrollo de los estudios, que los investigadores se toparon con el
problema de los pocos datos existentes en cuento a la neuropsicologia del nifio, puesto que los
volimenes de neuropsicologia se enfocaban especificamente en desdrdenes e investigaciones

relacionadas con poblaciones de adultos, por lo que se inicié por desarrollar una base de datos
con poblaciones de nifios.

Los estudios recientes en los campos de la neuroanatomia, neurologia, neuropsicologia,
lenguaje y audicion asi como de psicologia educativa han arrojado los datos necesarios como
para impulsar las hipétesis sistemdticas desarrolladas en torno a la relacién cerebro-
comportamiento en los nifios. Es asi, que después de una extensiva investigacion y practica
especifica en nifios con sindromes neurolégicos que se ha acumulada una nueva subespecialidad
que se ha desarrollado bajo el término de “neuropsicologia infantil clinica”, usado por Barkley
en 1983,
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a) Definicién de la neuropsicologia infantil.

La neuropsicologia infantil estd muy relacionada con el estudio de las relaciones
cerebro-comportamiento dentro de su aplicacién en el desarrollo del ser humano, ademés de
que podria ser concebida como un intento de descubrir y comprender los mecanismos
neurolégicos exactos involucrados en el proceso de aprendizaje. Esta disciplina ademas busca
distinguir entre un desempefio dafiado es el resultado de un déficit neuropsicolégico, un
disturbio psiquidtrico o un retraso del desarrollo, lo cudl podria tener efectos de largo alcance

en ayudar a la tarea de conducir a diagnésticos diferenciales exactos.
b) Procedimientos de investigacion usados en la neuropsicologia infantil.

El acercamiento usual en la investigacion de la neuropsicologia infantil es comparar los
resultados de sujetos de un grupo control y experimentales en varias medidas neuropsicologicas
0 en varias dimensiones del procesamiento de habilidades. Las diferencias encontradas son

atribuidas a algunos procesos disfuncionales basicos subyacentes.

Sin embargo la validez se ha ido estableciendo muy lentamente con este método, debido

principalmenie a tres aspectos:

1. Demuestra que el grado de deterioro de las asumidas responsables funciones cerebrales
subyacentes es conmensurado con la severidad de los problemas de los nifios.

2. Demuestra que los tipos de dificultad encontrados son parcialmente expresiones validas de
la deficiencia en la funcién bésica en hipdtesis.

3. Eltener como grupo control a nifios con lesiones cerebrales.

Otros métodos utilizados en la neuropsicologia infantil son las herramientas cientificas-

tecnolégicas han arrojado resultados por la valoracion directa de la correlacion de cerebro-



comportamiento encontradas, dichas mediciones incluyen la tomografia axial computarizada, la

tomografia por emision de positrones (PET), el flujo sanguineo cerebral y las técnicas

electrofisiologicas, son los métodos mas sofisticados empleados.
¢) Los factores del desarrollo en la investigacion de la neuropsicologia infantil.

De todos los factores que afectan la neuropsicologia infantil, el mayor debate sigue
siendo la edad de presentacion del dafio. Chelune y Edwards en 1981 concluyeron después de
la revision de la literatura existente dos descubrimientos consistentes en el efecto de las lesiones
cerebrales:

1. “Los déficits de largo término asociados con las lesiones cerebrales estaticas son
raramente severas como los déficits iniciales.”™.
2. “Lo mas temprano que el dafio cerebral es sustentado en vida, lo menos perjudicial su

impacto esencial en el comportamiento que un dafio similar ocurrido en el cerebro

maduro™*

Varios teéricos adheridos a una posicién estructural aceptaron que el dafio cerebral
afecta negativamente el desarrollo potencial del nifio, otros, concluyeron que el nifio pequefio
muestra una mayor restauracion (plasticidad) de las funciones, que la del dafio cerebral en
adultos. En 1986 otros autores sugerian que existian periodos criticos para una transferencia
exitosa. A pesar de que entre los tedricos existen diferencias de opinién en cuanto el tiempo
en que el dafio puede ser minimizado, todos estan de acuerdo en que lo mas temprano que sea
el dafio, sera mejor la oportunidad de transferir las funciones del drea dafiada (plasticidad del

cerebro joven).

4 OBRZUT, John, Child neuropsychology: An introduction to Theory and Research, Child Neuropsychology,
Vol. 1,p.5
* Idem.
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No obstante en 1970 el investigador Walker sugirié que los nifios pequefios no tenian
una ventaja sobre los mas grandes en el proceso de recuperacion, asi como que los nifios
experimentaban una mayor frecuencia de disturbios psicologicos que seguian una lesién en la
cabeza mientras que los adultos se inclinan mas a quejarse de la naturaleza fisica como son los
dolores de cabeza. Esto conllevé a sugerir que el deterioro leve puede ser més perjudicial al
funcionamiento total del cerebro que la completa ausencia del tejido cerebral localizado. Sin
embargo estos mismos efectos necesitan ser examinados en la neuropsicologia de los

desordenes de la nifiez.

Los obstaculos que se presentan a los investigadores de la neuropsicologia con nifios,
han sido identificados y registrados por Reed desde 1979 y por Chelune y Edwards en 1981,

algunos de los cuales se enuncian a continuacion:

1. Las lesiones cerebrales de los adultos son por lo regular mas objeto de estudio de los

procedimientos de diagnéstico y cirugia, estos reciben una explotacién mayor que aquellos

de las disfunciones cerebrales de la nifiez.

2

Las valoraciones de los nifios son elaboradas con més dificultad debido a una naturaleza

mas compleja de la interaccion entre el cerebro y la lesion y el cambio progresivo natural de

la interaccion en su desarrollo.

3. Elrango limitado de variables dependientes que son apropiadas para el uso con nifios.

4. La dificultad de obtener una muestra representativa de nifios con ese dafio cerebral o
disfuncién para su estudio.

5. Ladiferencia entre las mentes de los nifios y los adultos.

6. La edad del nifio al tiempo que el dafio cerebral ocurre es uno de los factores mis

importantes para determinar los patrones de los déficits de comportamiento.

Dentro de una investigacion neuropsicologica infantil es necesario profundizar en
aspectos importantes, como lo son las siguientes variables (que deberian de ser consideradas

para el estudio de los efectos las disfunciones neuropsicologicas en los nifios):
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e La edad cronologica,

e Elestatus de desarrollo en general,

¢ Lesion cronica o no,

e La edad del nifio al tiempo que se presento la lesion,

« Eltipo y tamafio de la lesion,

e La extension y localizacion del dario,

o Laactividad mental especifica relacionada y su complejidad cognitiva.
Asi otros factores como:

e FEl estatus socioecondémico de la familia,

¢ Los resultados anteriores de las tomografias axiales computarizadas,

e Lapresenciay longitud de los estados de inconsciencia,

» El tratamiento de la lesién, como cirugias, radiacion, quimioterapia que pueden influir en el

resultado de la lesion.

d) La generalizacion de la informacién obtenida en los adultos a la neuropsicologia

infantil.

Aunque como ya se menciono, la edad en que se presento la lesion cerebral es de gran
importancia en la neuropsicologia infantil, la generalizacién de los resultados neuropsicologicos
de los adultos a los nifios ha sido también de gran importancia. La investigacion de la
neuropsicologia en el hombre a sido por mucho tiempo dependiente de la evaluacién del
comportamiento de personas con lesiones documentadas en su sistema nervioso central. Asi
como esta establecido que la experiencia en los nifios a sido la generalizacion, mas que localizar
el dafio cerebral. Sin embargo, como Barkeley en 1983 se basé en otra forma de estudio,
porque las enfermedades experimentadas en los nifios difieren de aquellas de las de los adultos.
Esto es una inclinacion de la neuropsicologia del nifio a estudiar: traumas craneales, tumores
encefilicos, sindrome de Reye, sindrome de Tourette, infecciones cerebrales, enfermedades

congénitas, desordenes bioldgicos.
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Es el sistema nervioso central del infante un poco distinto del de un adulto, no sélo son
diferentes sus caracteristicas anatémicas, sino también sus capacidades cognitivas y de
comportamiento. Debido a que el cerebro del nifio se encuentra en un proceso de
transformacion y resolucion comparado al cerebro estatico del adulto, que las disfunciones

observadas deberan de producir extensamente diferentes secuelas cognitivas y de
comportamiento.

Ademis algunos datos han indicado que hasta el tipo de dafio en la experiencia del nifio
a distintas edades del desarrollo puede tener un efecto significante en el funcionamiento
eventual neuropsicolégico, donde investigadores como Boll en 1983 encontraron que los nifios
pequefios parecen experimentar déficits intelectuales mas serios que aquellos que tuvieron el

mismo dafio en la adolescencia.
2.3. Determinacion del concepto de funcién cerebral superior

El empleo de la denominacién de funcion cerebral superior es reciente, y se asocia a
expresiones como “funciones psiquicas”, “funciones mentales superiores”, “funciones

superiores”, pero no hay una delimitacién cuidadosa del concepto.

Para determinar lo que es una funcién cerebral superior, es necesario que se conozca
antes lo que se entiende por funcién. Es notorio que para que se de cualquier proceso en el ser
humanp (ingluyendo el aprendizaje), no se llevapg a cabo con una simple funcién, sino con un
sistema funcional completo que abarque diferentes niveles del aparato nervioso, asi como del
aparato motor y secretor. Anokhin, fue quien introdujo y difundié el término de sistema
funcional, con el cual se hablara de la complejidad de la estructura asi como de la movilidad de

sus partes componentes.



87

Pudiéndose destacar dos caracteristicas distintivas de la composicién compleja del

e . 7
sistema funcional®’:

» La presencia de una tarea constante (invariable) ejecutada por mecanismos variables

(variantes), que llevan el proceso a un resultado constante (invariable)

¢ Siempre incluye una serie de impulsos aferentes (de ajuste) v eferentes (efectores).

Anokhin, describia la organizacion de “sistemas funcionales”, como sistemas con

capacidad de reorganizacion, en dependencia de la alteracidn eventual de uno de sus eslabones.

Posteriormente, a partir de varias investigaciones Leontiev distinguié los términos de “6rganos

funcionales™ y “sistemas funcionales™:

Cuadro No. 3 Distincion entre el término de 6rgano funcional y sistema funcional,

ORGANOS ~
FUNCIONALES |e

Se originan en el curso de la experiencia individual.

Son especificamente humanos y funcionan como entidades unitarias.

Estin dotados de gran estabilidad.

No son cadenas de reflejos ni estereotipos, sino que consisten en una compleja
interconexion de relaciones en el cerebro, que en definitiva se hacen presentes en
una actividad concreta, orientada a un objetivo.

Incluyen un suficiente grado de flexibilidad y complejidad interior como para
adaptarse plasticamente a la realizacién de objetivos dados

Tienen una estructura que puede llegar a ser muy diversificada, de modo que eso
facilita la compensacion; por consiguiente, los “6érganos funcionales” son

depositarios tanto del legado biol6gico como del social.

SISTEMAS .
FUNCIONALES. |e

Son denominados ademds “sistemas de funciones psiquicas”.
Considerados el sustento funcional de la actividad neuropsicolégica.

Abarcan un gran espectro de fendmenos, relativamente elementales, de percepcién

*T LURIA, A.R., El Cerebro en Accion, p.28
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y movimiento, hasta los complejos sistemas de conexiones de palabras, que se han
adquirido mediante el aprendizaje y las formas superiores de la actividad
intelectual.

* Las zonas centrales de los analizadores, de acuerdo con Luria, tienen la propiedad
de la médxima discriminacion entre estimulos especificos, mientras que las
periféricas intervienen en formas més complejas en las combinaciones de
estimulos, de manera que estas regiones periféricas le confieren a la actividad
cerebral las propiedades “psicolgicas”, en tanto que las zonas primarias son mas

estrictamente sensoperceptivas

De acuerdo a Luria, la concepcién de funcidn, es en realidad un sistema funcional
destinado a cumplir una tarea biologica determinada y asegurado por un complejo de actos
intervinculados, que al final, conducen al logro del efecto biologico correspondiente. "El rasgo
sustancial del sistema funcional consiste, en que, por lo comiin, se apoya en una constelacién
dindmica de eslabones situados en diferentes niveles del sistema nervioso y que estos eslabones

pueden cambiar aunque la propia tarea no se inmute.”**

La filiacién del concepto de Luria debe buscarse en las obras de L.S Vygotsky, en
donde este denominaba “principio de la organizacién extracortical de las funciones mentales
complejas a un proceso ontogenético, a lo largo del cual el sujeto incorpora, con la ayuda de
recursos exteriores, una organizacion dinimica, cambiante, pero al mismo tiempo estable, que

mantiene con otras un tipo de organizacién interfuncional”. *°

Vygotsky decia que todas las funciones psiquicas superiores son “procesos
mediatizados y los signos son medios basicos para instrumentarlas y dirigirlas. El signo

mediatizador esté incorporado como una parte indispensable en su estructura, verdaderamente,

** LURIA, A. R., Las Funciones Corticales Superiores del Hombre, p.XV.
% AZCOAGA, Juan, Las Funciones Cerebrales Superiores y sus Alteraciones en el Nifio y en el Adulto,
Argentina, Ed. Paidés, 1997, p. 73.
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la parte central del proceso.™

Luria también comenta, sobre la compleja formacion de los sistemas funcionales , -
también denominados funciones psiquicas superiores -, los que “abarcan un gran espectro de
fenémenos, relativamente elementales, de percepcidn y movimiento, hasta los complejos
sistemas de conexiones de las palabras adquiridos en el aprendizaje y las formas superiores de la

actividad intelectual™'

"La nocion de sistema funcional compleja es muy amplia como para abarcar un conjunto
variado de actividades: aunque su estructura sistémica es caracteristica de actos conductuales
relativamente simples, es mads caracteristica de formas mas complejas de la actividad mental.
Naturalmente, todos los procesos mentales, tales como la percepcion, la memoria, gnosis y
praxias, pensamiento y lenguaje, escritura, lectura y aritmética, no pueden ser considerados
como facultades aisladas ni tampoco indivisibles, de las que pueda suponer funciones “directas”
de limitados grupos de células o estar localizadas en dreas particulares del cerebro.”"

En el fragmento antes citado de Luria podria considerarse a la escritura, la lectura y la
aritmética como adquisiciones de procesos de aprendizaje dirigidos (aprendizaje pedagogico)
que necesitaran de otras funciones cerebrales superiores o subfunciones del cortex cerebral, tal

y como una de esas funciones cerebrales sera la funcidn ejecutiva.

Ahora bien, al hablar de sistemas funcionales y de funciones psicoldgicas superiores, se
debe de tener en cuenta que con estas funciones superiores no se pueden localizar en dreas
limitadas del cerebro o de su cortex, contrario a las funciones elementales de un tejido, donde
pueden tener una localizacion precisa en grupos particulares de células.

* VYGOTSKY, L.S., Thought and Language, Cambridge, The MIT Press, 1962, p.56.
*! Ibidem, p.41.
2 LURIA, A.R, El Cerebro en Accién p.29
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Las formas superiores de los procesos mentales poseen una estructura compleja; al
respecto, Vygotsky afirmaba que se establecian lo largo de una "ontogenia, donde inicialmente
consisten en una serie completa y extensa de movimientos manipulativos que gradualmente se

condensan y adquieren el caracter de acciones mentales internas®>".

Las funciones mentales, como sistemas funcionales, no pueden localizarse en zonas
restringidas del cortex o en grupos celulares aislados, sino que deben de estar organizadas en
sistemas de zonas que trabajan concertadamente, cada una de las cuales ejerce su papel dentro
del sistema funcional complejo, y que pueden estar situadas en dreas diferentes y a menudo,

muy distantes del cerebro.

La forma de trabajo del cerebro humano y del trabajo del cerebro animal es diferente, en
especial por dos de las caracteristicas’™ mas esenciales del concepto sistémico de la
localizacion de los procesos mentales en el cortex:

* Las experiencias significativas de aprendizaje, los dispositivos externos o artificiales,
son elementos esenciales en el establecimiento de conexiones funcionales entre
partes individuales del cerebro, gracias a las cuales, areas del cerebro que eran
independientes se vuelven componentes de un sistema funcional tnico. Es decir, las
medidas formadas historicamente para la organizacion del comportamiento humano
atan nuevos nudos en la actividad del cerebro humano, nudos concedidos por
algunos cientificos como nuevos érganos funcionales.

Es a esta caracteristica a la Vygotsky llamé el principio de la organizacion
extracortical de las funciones mentales complejas.

* Lalocalizacién de los procesos superiores del cortex humano no permanece siempre
constante o estatica, sino que en algunos casos cambia esencialemente durante el
desarrollo del nifio y en los subsiguientes periodos de aprendizaje. Es decir el

desarrollo de cualquier actividad compleja al principio se va extendiendo y requiere

*? Ibidem. p.28
*Ibidem.. p.30-32.
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un cierto numero de dispositivos externos para ello hasta que se va condensando y

se convierte en una habilidad.

En el curso de desarrollo del nifio, no sera sélo la estructura funcional la que en
parte cambiard, sino que también cambiaré su organizacién cerebral. Por ejemplo, la
participacion de las dreas auditivas y visuales del cortex, esenciales en las primeras
etapas de formacion del ser humano, ya no serdn primordiales para las siguientes
etapas, por lo que la actividad cerebral empezara a depender de un sistema diferente
de zonas de trabajo concertado. Ademas, durante la ontogenia, -la cudl demostrd
Vygotsky- no sélo cambia la estructura de los procesos mentales superiores, sino
también sus relaciones entre si, es decir su organizacion interfuncional: adquiriendo
una estructura mas compleja, participando estrechamente con formas de actividad
estructuralmente superiores. Es asi como el nifio puede ir desarrollando la
transferencia en el aprendizaje, asi como ird desarrollando nuevas estrategias y

formas de planificar y ejecutar cada vez mas eficientemente los procesos de

aprendizaje.

Siendo que en cuanto a la denominacién de funciones cerebrales superiores, destacaran

las siguientes caracteristicas:

Son especificas del hombre.

Son producto de procesos de aprendizaje.

No son indispensables en todos los procesos de aprendizaje.”*

En su mayoria son localizables (localizacionismo).

Son sistemas funcionales complejos

No pueden localizarse en zonas restringidas del cértex o en grupos celulares aislados, sino

que pueden estar situadas en 4reas diferentes distantes del cerebro.

" AZCOAGA, J, Las Funciones Cerebrales Superiores y sus Alteraciones en el nifio y en el Adulto, p.58.
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¢ Se encuentran organizadas en sistemas de zonas que trabajan concertadamente, cada una de

las cuales ejerce su papel dentro del sistema funcional complejo.

Al hablar de funciones cerebrales superiores, no se buscard localizar los procesos
psicolégicos superiores en el hombre, sino establecer, mediante el analisis y la investigacion,
qué grupos de zonas de trabajo concertado del cerebro son responsables de la ejecucion de la
actividad mental compleja; qué contribucién aporta cada una de esas zonas o funciones al
sistema funcional complejo; ademés de cémo cambia la relacion entre estas partes de trabajo
concertado del cerebro en la realizacion de la actividad mental compleja, en las distintas etapas

de su desarrollo.

Para determinar la base cerebral de un particular proceso de la mente humana, como en
esta investigacion lo es la funcion ejecutiva, se realizara un estudio de la estructura de este
proceso psicologica, estableciéndose su organizacién cerebral y la identificacion de los
componentes o tareas de la funcién ejecutiva. Para de esta manera lograr identificar sus
componentes y analizar dicha funcion en los sistemas cerebrales, evitando caer solamente en el

viejo problema de la localizacion de los procesos mentales en el cértex cerebral,
2.4. Antecedentes histéricos de la funcién ejecutiva

Los déficits en las tareas de la funcién ejecutiva han sido ahora documentados en
diferentes desordenes de la nifiez, incluyendo aquellos con y sin un conocimiento etiologico. Es
ahora un buen tiempo para preguntar: ;cudles de los déficits encontrados sirven tanto para el
conocimiento de los mecanismos cognoscitivos en estos diferentes desordenes y para el rol de
la funcién ejecutiva en el desarrollo normal? Contestar esta pregunta requiere de una amplia

fundamentacion tedrica en el dominio de las funciones ejecutivas.

Primero se examinard el alcance y las limitaciones de la metafora frontal que

fundamenta el concepto de la funcion ejecutiva en la neuropsicologia y la aplicacién de este
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concepto en los estudios del desarrollo normal y anormal., asi como los efectos de las lesiones

frontales en la nifiez.
Alcances y limitaciones de la metifora frontal.

Las investigaciones en los trastornos de la funcién ejecutiva de la nifiez han sido
principalmente guiadas por lo que los autores llaman la "metéfora frontal”, la cual se deriva de
la neuropsicologia de los adultos. Es de uso comun en la neuropsicologia decir que un
comportamiento particular o una prueba perfilada por un paciente o grupo de pacientes "parece
frontal", lo que significa que este comportamiento o prueba perfilada en cuestion es presentada
por pacientes con una lesion frontal comprobada. Es solo una metéfora porque la frase es
usualmente aplicada a pacientes cuya estructura o funcion neuropatolégica es desconocida; esto

es particularmente verdad en los casos de los desérdenes de la nifiez.
Origenes de la metiafora frontal.

Uno de los temas generales de este estudio es el de las cortezas prefrontales (CPF), las
cudles tienen un rol mas central y penetrante que el que usualmente se reconoce. El rol de la
CPF a sido repetidamente discutido a lo largo de la historia de la neuropsicologia. Los estudios
tempranos acordaban que la CPF era un lugar especial en la cognicion humana -con la
consistencia de que su relativo tamafio largo, (inica interconexion con el resto del cerebro y de
rapida expansion en la evolucion cerebral de los primates. Por esta instancia Burdach
(1819)llamé a los lobulos prefrontales "el taller especial del proceso del pensamiento”, y tanto
Harlow (1868) y Bianchi (1922) enfatizaron los déficits de planeamiento que seguian después
de un dafio frontal, claramente enlazando los lébulos frontales con la cognicién superior.
Como fue el caso de otras aseveraciones de la localizacion de la funcion, la localizacién de la
inteligencia o de otras altas, facultades humanas de los lébulos frontales que fueron
controversiales en el siglo XIX y XX de la neuropsicologia. Benton (1991 a) da un punto de

vista informativo de las posiciones de algunos de esos trabajos tempranos, incluyendo las vistas
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negativas de Goltz (1888) y Munck (1890), los cuales discutian en contra de cualquier rol
especial de los lobulos frontales en la inteligencia, basados en las lesiones experimentadas con
animales.

En el siglo XX, un rol especial en los l6bulos frontales de la cognicién humana fue
propuesto otra vez. Kurt Goldstein (1941) decia que los Iobulos frontales eran muy
importantes para la "actitud de abstraccion”. Brickner (1934), reporté un caso en el que un
hombre de negocios cuya corteza prefrontal fue cortada bilateralmente para remover un
meningioma, habia perdido el poder de la sintesis de los "procesos simples del pensamiento”
dentro de "estructuras mas complejas" (Hebb, 1945).

Luria hablaba del tercer sistema funcional fundamental del cerebro (ver anexo 2.2), que
era el responsable de la programacion, regulacion y verificacion, estructura que la localizaba en
las regiones anteriores de los hemisferios, antepuestas al giro precentral, en las zonas frontales -

prefrontales del cerebro-. (ver anexo 2.3)

Las teorias acerca de las funciones de los lobulos frontales han sido en ocasiones
contradictorias:

Los neurol6gos, como Hughlings Jackson®, han observado a pacientes con lesiones en
el l6bulo frontal quienes no han detectado disturbios ni en la esfera sensitiva ni en la motora, en
ocasiones concluyen que los pacientes cuyas lesiones permanecen sin sintomas, no tienen

estrictamente definida funciones algunas.

Los psiquiatras que han estudiado los rasgos distintivos del comportamiento de
pacientes con lesion masiva en el I6bulo frontal han encontrado en ellos "disturbios en los
impulsos y la ausencia de critica, por lo que han considerado a los l6bulos frontales como uno

de los aparatos mas importantes del cerebro humaro.

* LURIA, A L., Psychophysiology of Frontal Lobes, p.4
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En 1907 Bekhterev estudio los cambios de comportamiento en los perros con lesiones
en los lébulos frontales, hablando de la funcion psicorregulatoria, como la evaluacion de los
resultados de sus acciones y el movimiento directo para conformar con esa evaluacién.”’
También en 1949, Ivan Pavlov, psicofisiologo, trabajando con perros privados de sus lébulos
frontales, encontré que los perros eran como unos animales completamente mutilados con
pocas manifestaciones del comportamiento anterior a su lobotomia, quedando profundamente
como invélidos e idiotas imposibilitados. En las décadas posteriores los observadores trataron
de analizar mas profundamente los mecanismos responsables de los disturbios de esas formas
superiores de comportamientos, enfrentandose los investigadores a la tarea de explicar las
funciones del lobulo frontal claramente, postulando nuevas funciones del l6bulo frontal, en
especifico de la corteza prefrontal tal y como: la funcion ejecutiva.

Fueron en el contexto de tales renovadas demandas para un tnico rol de la corteza
prefrontal que se empez6 a definir vagamente, siendo en relacién a las funciones cognitivas
superiores como Hebb y los consecuentes investigadores al documentar las lesiones frontales,
algunas de ellas muy especificamente describieron una variedad de comportamientos complejos
y tareas como la planeacion, inhibicién de respuestas, flexibilidad, etc. Asi esas tareas y
comportamientos de las lesiones frontales son heterogéneas en sus caracteristicas superficiales,
todas ellas requieren de un comportamiento con metas dirigidas, usualmente en contextos
novedosos, con respuestas alternativas competentes pero erréneas en ese contexto en

especifico

Ademas Hebb presentd conclusiones en las que sefiala en los pacientes sometidos a
remocién de los polos frontales, en test psicométricos de inteligencia eran particularmente
insensibles a los efectos que las lesiones frontales. Por otra instancia, esto es acertado, tal y
como en 1990 en un texto ampliamente usado lo comentaban Kolb & Wishaw: el CI no es
disminuido por las lesiones en el ldbulo frontal, y algunas veces puede ser aumentado. Como

Duncan apuntaba en 1995, la paradoja ha aceptado que los pacientes frontales tienen una

*7 Idem.
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" on

"planeacion”, "resolucion de problemas” dafiada, pero una inteligencia global conservada.

Una resolucion a esta paradoja es que los lobulos frontales pueden ser particularmente
importantes por lo que es llamada inteligencia fluida’, pero mucho menos importantes por el
mantenimiento de la informacién acumulada, que es principalmente cubierta por conceptos de
la inteligencia cristalizada™: es decir un (Duncan, 1995; Pennington, 1994) un paciente con una
lesién frontal podra ejecutar peor un test de medicién de inteligencia fluida, como las Matrices
Progresivas de Raven o el test de CI Culture Fair, que uno de medicion como el de Wechsler,
donde las subpruebas cubren informacién acumulada, hipétesis que fue probada por Duncan en
1995, el cual observd que solo en los pacientes frontales se presenté una marcada disparidad
entre las puntuaciones de las pruebas de su CI; en ese grupo la calificacién de la medicion fluida

era acerca de 1.5 a 3 SDs mas baja que la de Wechler.

Es en 1989, que Fuster categorizo los efectos cognitivos de las lesiones

prefrontales**en:

1. Desérdenes de la atencidn y la percepcion.
2. Desérdenes de movilidad, como hiperquinesis e hipoquinesis
3. Desordenes de integracion temporal.

Estos efectos cognitivos se asocian en ocasiones también con lesiones dorsolaterales.

* Se entiende por inteligencia fluida, como una extensa drea de la inteligencia que incluye la velocidad motora,
la induccion y la memoria, rige las destrezas perceptuales y el reconocimiento, y alcanza su niel maximo en la
adolescencia tardia. Se basa sobre todo en la velocidad y eficacia de los factores neuroldgicos y fisiolégicos.
Esta inteligencia puede "fluir” hacia diversas actividades intelectuales: dreas de percepcion, reconocimiento,
aprendizaje, andlisis y solucion de problemas. Se piensa que este tipo de inteligencia es paralela a la eficiencia
y la integridad del sistema nervioso

" Refleja la capacidad de procesar y registrar el tipo de informacion que se requiere para encontrar relaciones,
hacer juicios, analizar problemas, y usar estrategias aprendidas para encontrar soluciones a los problemas.
Incluye el razonamiento verbal, la comprension y la percepcidn espacial. Aumenta a lo largo de la vida.

** OZONOFF, Sally, Executive Functions and Developmental Psychopathology, p.53
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Es gracias a estos estudios; que ahora es claro y demostrable que el comportamiento
normal es dependiente en esta parte por el cerebro (corteza prefrontal), y es aqui donde emerge

evidencia que un aspecto importante de la inteligencia como lo es la funcién ejecutiva lo es asi

de importante también como otros aspectos.

Efectos de las lesiones frontales en la nifiez.

Estas son de considerable interés porque ofrecen una oportunidad para aceptar o

rechazar la metafora frontal en el desarrollo de las psicopatologias del desarrollo en la nifiez.

Desdichadamente las lesiones frontales focales en la nifiez son raras y la existencia de
registros consiste solo en un pequefio nimero de casos estudiados. Estos casos estudiados,
sufren de posibles averiguaciones predispuestas, asi como de la carencia de mediciones
sistematicas y consistentes para todos los casos, para que cada conclusién pudiese ser
preliminar. Los estudiosos no saben con certeza si hay otros nifios que hayan sufrido lesiones
prefrontales de tamaiio, localizacion, y etiologia similar pero sin efectos en el comportamiento.
Un estudio epidemiolégico de una poblacion muestra de nifios con temprana adquisicién de
lesiones prefrontales podria contestar parte de esta duda. Sin embargo es la existente base de
datos quien proporciona respuestas claras sobre varias dudas en cuanto las lesiones frontales en
la nifiez.

Un numero de revisiones a nifios con lesiones frontales, han arrojado dltimamente casos
que demuestran que los efectos de las lesiones frontales en la nifiez no son silenciosas,

temporales o radicalmente diferentes a aquellas observadas en los adultos.

Los déficits de las funciones ejecutivas en tests cognitivos y la evidencia conductual de
problemas con atencion (incluyendo la sobre atencion para detallar) asi como la integracién
temporal son también rasgos prominentes en las lesiones prefrontales, ademds de las relaciones

escasas entre compaiieros y la carencia de empatia.
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La existencia de la variedad de casos reportados en ese tipo de lesiones, da un buen
soporte a la aplicacién de la metafora frontal a los desérdenes de la conducta, combinados con
el soporte para el ADHD, asi como menos soporte para su aplicacion en el sindrome de
Tourette y el autismo. Siendo claro, que las lesiones prefrontales en la nifiez presentan efectos
dramiticos y duraderos en el desarrollo social y cognitivo (por ende académico), y producen

muchos efectos conductuales similares a los observados en los adultos.
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Capitulo III
"La funcion ejecutiva en el escolar"



3.1. La funcibn ejecutiva: desde el punto de vista de la psicologia

El alumno aprende de manera consciente, al darse cuenta de cual es su meta a alcanzar
y a comprenderla, y al hacerlo estaria realizando una introspeccién consciente y deliberada,
pues si no lo lograse, no podria aprender si no realiza una reflexion sobre el aprendizaje a
realizar. Para esto es necesario una iniciacién en la practica de controlar el propio aprendizaje
y en desarrollar la capacidad de decidir como, cuindo y con qué realizar dicha tarea (procesos
de la funcién ejecutiva, que en la psicologia cognitiva se conocen como procesos de control),
pasando el escolar de un aprendizaje por intuicion” a la deliberacion en el aprendizaje, sobre
todo cuando se le presenta alguna dificultad y necesita detenerse a examinar cual es la causa de

la dificultad y una estrategia para resolverla

La clave de la reaccién de cada alumno ante la situacién de aprendizaje es su capacidad
de captar, cual es la meta a alcanzar, cuales son las exigencias de dicha meta, como va a
responder a ella adecuadamente, es decir la capacidad de reconocer, planificar y controlar la

situacién de aprendizaje que han sido denominadas habilidades metacognitivas, las cuales son
actividades de la funcién ejecutiva.

3.1.1.- La metacognici6n.

La metacognicién es el conocimiento que la persona tiene acerca de su cognicién, o
bien, tal y como Donald Meichenbaum la define: “la conciencia de las personas de su propia
maquinaria cognoscitiva y la manera en que ésta funciona™’.  Estas habilidades y aptitudes
metacognoscitivas difieren entre cada persona, razén por la cual cada persona aprende a
distinto ritmo y logra hacer propio ese aprendizaje significativo (aprender bien).

*> NISBET, John, Estrategias de Aprendizaje, p.23
“ WOOLFOLK, Anita E., Psicologia Educativa, p. 261
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La introduccion del término de metacognicién se le atribuye a John Flavell, quién en
1976 la definio:

Metacognicion significa el conocimiento de uno mismo concerniente a los propios
procesos y productos cognitivos o a todo lo relacionado con ellos... Practico la metacognicion...
cuando caigo en la cuenta de que tenga mas dificultad en aprender A que B; cuand prendo que
debo verificar por segunda vez C antes de aceptario como un hecho; cuando se me ocurre examinar
todas y cada una de las altenativas en una cleccién multiple antes de decidir cudl es la mejor,
cuando advierto que deberia tomar nota de D porque puedo olvidario... La metacognicién indica,
entre otras cosas, el examen activo y consiguiente regulacion y organizacion de esos p en

relacion con los objetos cognitivos sobre los que versan, por lo general, al servicio de algun fin u
objetivo concreto®',
Dentro de la metacognicién se encuentran dos tipos de habilidades regulatorias del
pensamiento:
¢ El conocimiento declarativo v el procedural de las habilidades, estrategias y recursos

necesarios para llevar a cabo una tarea (saber qué y como hacerlo), los cudles se entrelazan

¢ interrelacionan en el aprendizaje real.

-El conocimiento declarativo dentro de la perspectiva del procesamiento de la informacion,
consiste en integrar las ideas nuevas con el conocimiento existente y construir una
comprension, son todos los hechos e informacion verbal a los que se les da un sentido por

medio de la elaboracion de esquemas organizados y guiones para dirigirlos.

-El conocimiento procedural se refiere a la comprension de como realizar varias actividades

cognoscitivas.

e El conocimiento condicional que se asegura que se concluya la tarea (saber cuindo
realizarla)

-El conocimiento condicional es saber cudndo y por qué aplicar su comprension, de manera que

puedan manipular sus conocimientos declarativos y procedurales para resolver los problemas.

51 NISBET, John, Op.cit, p.54
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Conociéndosele al uso de estas habilidades regulatorias como la supervision

cognoscitiva, que es supervisar el propio pensamiento y sus estrategias de aprendizaje.

Asi mismo, serd el conocimiento declarativo y el conocimiento procedural, los que al
menos parcialmente hagan la distincion entre el conocimiento y las estrategias”, puesto que
tanto el progresivo desarrollo, la flexibilizacion y ampliacion de las estrategias sera un proceso
que depende de la adquisicién de conocimientos que se realiza en el aula, siendo asi que las
diferencias en la actuacién estratégica entre nifios pequefios y mayores desaparecerd en parte
cuando los nifios se encuentren familiarizados con la tarea y tengan un conocimiento completo
de su meta, la situacion y el contenido de la misma, es decir la actuacién del nifio esta
determinada en una parte de las estrategias que utilice, de los conocimientos que poseen -qué
se conoce- y necesitan activar para resolver el problema al que se enfrentan -es el como: reglas

a aplicar para realizar la tarea o resolver un problema.

Flavell y Wellman, en 1977, para aclarar y establecer a la metacognicién como el
empleo inteligente de la cognicion, establecieron un modelo de cognicion, expresado en
relacion con la memoria, dejando asi mas claro la metacognicién como el uso planificado y
deliberado de una habilidad o estrategia cognitiva con relacién a una meta en concreto, donde

distinguieron cuatro categorfas® de los fenémenos cognitivos que se interrelacionan entre si:
ngui 2 q

1. Las operaciones y los procesos més bésicos de la cognicién o el aprendizaje,
como los procesos de reconocimiento de objetos, o el procesos de asociacion.

2. Efectos relativamente directos, involuntarios e inconscientes del desarrollo
general cognitivo, siendo un componente de conocimiento de la memoria, es decir los
conocimientos que posee el nifio o adulto en lo referente a diversas materias.

3. Comportamientos esencialmente conscientes o estratégicos, a-los que Flavell

llamé estrategias de aprendizaje, que abarcan la secuencia planificada de actividades que

®2 Et.al. MARCHESI, Alvaro, Desarrollo Psicolégico y Educacién, Tomo 111, p- 243.
“Ibidem., p. 203.
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realiza el alumno con el fin de aprender.

4. Conocer sobre el conocer, que Flavell la denomina metacognicion, es decir el
conocimiento que tiene el escolar de su memoria, de lo relacionado con el almacenamiento
y recuerdo de la informacién. Siendo importante aclarar en este apartado, que la posesién
de un conocimiento no es garantia de que vaya a ser usado, sino que el conocimiento de sus
propios procesos psicolégicos es lo que ayudaré a utilizarlos de una manera mas eficaz y

flexible en la planificacion de dichas estrategias de aprendizaje.

Es decir, la simple ejecucién mecénica de ciertas habilidades o destrezas no es una
manifestacion de la aplicacion de una estrategia de aprendizaje, sino que para que ésta se
produzca es necesario una cierta planificacion de esas habilidades en una secuencia dirigida
a un fin, es decir se tiene que utilizar la funcidn ejecutiva, la cual es posible con cierto

conocimiento metacognoscitivo que hara que esas habilidades se usen de modo estratégico.

El desarrollo de la metacognicion ha sefialado que bajo este concepto se encuentran dos

4reas o dimensiones muy distintas de su investigacién®™:

1. El conocimiento de los propios procesos cognitivos: el conocimiento sobre la propia
cognicién supone la capacidad de tomar conciencia del funcionamiento del propio
conocimiento y comprender los factores que explican que los resultados obtenidos en la

solucion de una tarea sean favorables o desfavorables.

Este conocimiento tiene una aparicion tardia en el repertorio de las habilidades
cognitivas del alumno, ya que deben de tener la capacidad de plantearse sus procesos de

conocimiento y aprendizaje, como objeto de estudio y de reflexion.

* Ibidem., p.38.



Ademids, el conocimiento propio no siempre produce resultados positivos en el
aprendizaje, sino hasta que se posee, y se activa en las tareas concretas y seleccionando

las estrategias idoneas para cada situacién de aprendizaje.

2. La regulacién del conocimiento y control de las actividades que el alumno
realiza durante su aprendizaje: es en esta dimension donde se incluyen la
planificacién de actividades cognitivas, el control del proceso intelectual y la
evaluacién de los resultados. Al contrario de la primera dimensién que aparece mas
tardiamente, esta dimension depende mas de la situacién y de la tarea, por lo que
puede estar presente en las actividades de los nifios, aunque para que se produzca,

debe ser una actividad controlada y previamente dirigida de una tarea sencilla

Las diferencias en las habilidades metacognoscitivas se pueden deber al desarrollo que la
persona va teniendo, donde conforme madure, sera més capaz de ejercer el control ejecutivo y
utilizar estrategias, como por ejemplo un alumno de quinto de primaria en comparacién con
uno de primero de primaria puede determinar si ha comprendido las instrucciones (estudio
realizado por Markman en 1977); o determinar si ha estudiado lo suficiente para recordar un
conjunto de conceptos (estudio efectuado por Flavell y su equipo: Friedrichs y Hoyt en
1970)*. Segtn los estudios realizados por Flavell en 1985 y Pressley en 1982 los nifios de
mayor edad usan en forma automdtica técnicas mas eficientes que los nifios de edad menor para

aprender informacion de memoria.

El nifio comienza a desarrollar las habilidades metacognoscitivas entre los 5 y 7 afios de
edad, incrementandose a lo largo de la actividad escolar.

5 WOOLFOLK, Anita E., Psicologia Educativa, p. 261
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La mayor parte de la poblacién infantil pasa por una transicion en que pueden aplicar
una estrategia particular si se les recuerda, pero sin ser capaces de aplicarla por si mismos,
hasta llegar a un nivel de desarrollo en dichas habilidades donde presentard mejoras en el uso de

las estrategias, y lograra aplicarlas por si mismo.

Pero no sélo el desarrollo del estudiante puede influir en las diferencias en las
habilidades metacognoscitivas, sino que ademds, existen diferencias entre nifios con el mismo
nivel de desarrollo. Esas experiencias podrian deberse a las diferencias biolégicas o variaciones

en las experiencias de aprendizaje.

Ahora bien, el desarrollo en el uso de las estrategias metacognitivas en el aprendizaje
serd mas eficiente conforme el sistema nervioso del nifio madura y los nifios son mayores de
edad”:

- Los nifios menores utilizan estrategias razonables a menudo, pero incorrectas
para resolver problemas debido a su memoria limitada, pues buscan simplificar la tarea
ignorando informacién importante o se saltan pasos importantes para llegar a una solucién

correcta, lo cudl pone menos tensién en la memoria.

- Alos 6 aflos de edad la mayoria de los nifios descubren el valor de usar

estrategias organizacionales, asi como descubren el ensayo de forma espontanea.

- Alos 9 o 10 afios de edad los nifios utilizan las estrategias organizacionales de
modo espontdneo, es decir organizan la informacién aplicando una estrategia de
aprendizaje, las cuales se contintian desarrollando hasta al final de la nifiez. Y asi, conforme
el nifio tenga més edad serd mas capaz de supervisar y dirigir su atencién y estrategias de
aprendizaje.

Este uso mas eficiente de las estrategias al pasar el nifio del primer nivel de primaria (1°-

% Ibidem., p.263

ARty



2°-3°) al segundo nivel de primaria (4°-5°-6°) tiene ademds que ver con los cambios
significativos en el funcionamiento cognitivo de los nifios, donde en este segundo nivel es que el
nifio pasara de las operaciones concretas al pensamiento formal, de los periodos cognitivos de
Piaget. El cambio de esos dos estadios no se da de forma repentina, sino como se ha explicado
el desarrollo cognitivo se va dando por cambios graduales que se producen primero en el
periodo preoperatorio, donde posteriormente la adquisicién del pensamiento lgico-formal sera

un proceso largo y complejo que dependera de las aptitudes, uso de estrategias y conocimientos
del nifio.

3.1.2.- Rumbo a la definicién de la funcion ejecutiva en la psicologia cognitiva.

En la psicologia cognitiva los distintos términos con los que se conoce a la funcién
ejecutiva se derivan de los modelos de déficit en la estrategia de aprendizaje o de modificacién
de la conducta cognoscitiva se le conoce como estrategias ejecutivas o cognitivas; en el modelo
de procesamiento de la informacion se define como procesos de control ejecutivo o procesos

de control y expectativas; o simplemente como funcién ejecutiva.

Cuando se hable de la funcion ejecutiva como estrategias ejecutivas, serd necesario
conocer la diferencia que existe entre las habilidades y las estrategias. Ahora, se analizaran las
distintas definiciones que han dado los tedricos e investigadores a las habilidades de orden

superior conocidas por la psicologia cognitiva como estrategias.

Resnick y Beck”, en 1976, distinguieron dos tipos de estrategias: las estrategias
generales ,que se referian a las actividades amplias relacionadas con el razonamiento y el

pensamiento; y las estrategias mediacionales, al indicar las habilidades especificas utilizadas al

realizar una tarea o accion.

%" NISBET, John, Op.cit, p 49
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Sterberg™ en 1983, hablo de las habilidades ejecutivas y las no ejecutivas, siendo las dos
necesarias para la perfecta ejecucion de una tarea. Las habilidades ejecutivas las definia como
las habilidades usadas al planificar, controlar y revisar estrategias para la ejecucién de una tarea,
como identificar un problema a resolver, controlar las soluciones, etc. ; y a las no-ejecutivas,
como las habilidades empleadas en la ejecucion factica de una tarea, tal y como elaborar mapas,

comparar.

En 1979, Feuerstein, distinguié entre los niveles de habilidad y estrategia, hablando de
los procesos no-ejecutivos, pero dandole toda la atencién a la necesidad de resolver las

deficiencias en el aprendizaje del escolar ensefidndoles estrategias mas generales.

Kirby en 1984, distingue entre estrategias y habilidades, definiendo a la estrategia como
el método para emprender una tarea o mads generalmente para alcanzar un objetivo, utilizando
diversos procesos en el transcurso de su operacion. Ademas de que divide a la estrategia en
microestrategias y macroestrategias. Las microestrategias son mas especificas a cada tarea,
relacionadas con conocimientos y habilidades en concreto, son mds cercanas, y mas
susceptibles a la ejecucion. Las macroestrategias estin mds interrelacionadas con factores

motivacionales y emocionales.

Brown en 1974, indicé que el término de estrategia iba en torno a la idea de
planteamiento como estrategia central. Brown después de estudios extensivos concluy6 que el
problema de los nifios con problemas de aprendizaje eran sus métodos pobres o inmaduros de
aprendizaje con la falta de toda intencién de hacer un plan, por lo que esos nifios solo podian
realizar sus tareas si se les instruia con esmero, pero raras veces utilizaban espontaneamente

una estrategia.

Baron en 1978, basindose en las declaraciones de Brown, dedujo una jerarquia de

estrategias basado en la posibilidad de su generalizacion, que se presenta a continuacion:

5 |dem.
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¢ Investigacion conexa: abarca estrategias de buscar en la memoria los datos relacionados
con el nuevo problema, en donde se formulan preguntas como ";qué tipo de problema es?,

"iqué datos tengo para resolverlo?"

* Anilisis de los estimulos: que abarca estrategias de planificacion, es decir comprende las
estrategias con las que analizara el problema desde cada una de sus partes.

¢ Verificacién: abarca las estrategias de controlar, comprobar, revisar y evaluar todo los

conocimientos con los que se dio la respuesta.

Ahora bien, una estrategia ejecutiva, seria el que la persona conozca como operan sus
procesos de pensamiento, y el término con el que se le conoce a esta estrategia es con el de
metacognicion. Brown y sus colegas sugieren que la metacognicion no es sélo conocer que se
conoce, sino es también competencia para planificar, controlar, autopreguntarse y dirigirse.
Habilidades que en la metacognicion se conocen como: planificacion para hacer un plan;
detencion en la parada; conocimiento de cuéndo, dénde y cémo se recuerda. Por lo que estas
habilidades de la metacognicién o de los procesos ejecutivos estaran relacionados en todos los
estadios de la resolucién de problemas y de los empefios académicos. Por ejemplo, al
presentarle al nifio una tarea a resolver, como es el caso de resolver una serie de ecuaciones
matematicas, es cuando €l reconocera la necesidad del uso de una estrategia para alcanzar su
meta u objetivo académico, evaluara los requisitos de dicha tarea, y buscara la estrategia mas
adecuada dentro de su propio repertorio, para finalmente ejecutar dichas estrategias y

autodirigirse o controlar su propio desempefio.

Dentro de la metacognicion, se contempla también la funcion ejecutiva, al entenderse a
la metacognicién como la regulacion y control del conocimiento en situaciones de aprendizaje o
solucion de problemas, donde se refieren a la participacion activa del nifio en tres momentos

precisos del proceso: antes, durante y después de llevar a cabo su actividad. Diversos
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mecanismos permiten esa participacion activa, existiendo el término de la psicologia cognitiva y
neuropsicologia de funcion ejecutiva para designarlas™, aunque desde la perspectiva de la

metacognicion se le conoce mds como metaprocesos o mecanismos de autorregulacion.

Dentro del modelo cognitivo del procesamiento de la informacién se habla de los
procesos de control ejecutivo. Este proceso de control es capaz de realizar una valoracion
inteligente de las actividades que ocurren en el cerebro, este proceso ejecutivo cumple con

varias funciones, que Brown™ y sus colegas en 1983, describieron como:

Predecir limitaciones en la capacidad de procesamiento de la informacién

Mantener la conciencia de las actividades de autoinstruccion y de su valor.

Mantener la conciencia de los problemas abordados y de las estrategias aplicadas

Controlar las operaciones de solucién de problemas.

Globalizando estas funciones, se comprende, que el proceso de control ejecutivo

controla las actividades del procesamiento de la informacion en la mente del ser humano.

Los procesos ejecutivos de control han recibido distintos nombres. Son equivalentes a
las actividades matemagénicas descritas pro Rothkopf (1970) y a las conductas de automanejo
de Skinner (1968). Bruner (1971) hace referencia a las estrategias cognitivas y considera que
su aprendizaje es una de las principales metas educativas. Como procesos de control, se

presentan como parte del modelo de las teorias del procesamiento de informacion del

aprendizaje v la memoria.

* Cfr. Et. al MARCHESI, Alvaro, Desarrollo Psicoldgico y educacion, tomo 1, p.247
™ ASHMAN, Adrian F., Op.cit., p.53
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Los procesos de control influyen en la atencién y la percepcion selectiva al determinar
cudles caracteristicas del contenido del registro sensorial pasaran a formar parte de la memoria
a corto plazo. También pueden determinar lo que se repasa en la memoria, y de ese modo,
dictan lo que seria retenido permanentemente. Es posible, que influya ademas en la seleccion
de un esquema de codificacion, -es decir, que la persona encuentre significado en los
fragmentos de informacién pequefios o grandes-, y de esa manera determine cémo almacenar
la informacién en la memoria a largo plazo. Los procesos de control también pueden afectar al
esquema de busqueda y recuperacion de la persona, determinando asi, que tanto o qué tan bien
se puede recordar algo. Asimismo, se cree que tal vez ejercen cierto efecto sobre la eleccion de
un determinado formato para responder, y por esa via, influyen sobre €l tipo de organizacion de
las respuestas elegidas para el desempefio de la accién. Ademas, tienen gran importancia en la
determinacion de las estrategias de las personas para la generalizacion y solucion de problemas,
con lo que influyen sobre la calidad del pensamiento del individuo

Las expectativas son una subclase de los procesos ejecutivos de control. Representan la
motivacion especifica de las personas para lograr un objetivo de aprendizaje previamente
determinado, sea por otras personas, o por ellas mismas’'. Una expectativa es una disposicién
orientada hacia el logro de una meta, y permitira a la persona seleccionar los resultados de cada
etapa del procesamiento. De ese modo, si el nifio espera aprender como resolver una division,
es muy probable que rechace selectivamente la percepcion de las formas de ciertos elementos
numéricos irrelevantes, asi como codifique los elementos matemdticos relevantes, escogiendo
una organizacion de respuestas que le permita identificar un valor numérico, pero ninguna otra
propiedad. Es decir, el nifio utiliza todos los procesos internos que le ayudan al alcance de la

meta que "tienen en mente", lo cual constituye una expectativa.

Los procesos de control ejecutivo desempefian un papel importante en la explicacion de
cualquier modelo del procesamiento de la informacion, en el proceso de ensefianza aprendizaje

y la memoria humana. Es decir, el aprendizaje no sélo se puede explicar como un mero sistema

" GAGNE, R. M., Op.cit., p.79
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computacional sino que también intervienen procesos mediante los cuales la persona selecciona
el procesamiento de cada una de las etapas de este modelo. Aspectos sobre como dirige la
atencién el nifio, cémo codifica la informacion como la recupera, y cémo se expresa mediante
respuestas organizadas demandan una eleccién de estrategias, y es esta eleccion la funcion de
los procesos ejecutivos de control, entre los cuales se incluyen las metas o expectativas
establecidas antes de emprender el aprendizaje o la accién. Son estos procesos los que tienen el
efecto de hacer que la persona se convierta en un ser realmente libre e inteligente; en un sujeto

capaz de aprender; es decir alguien con la posibilidad de perfeccionarse.

La funcion ejecutiva estara determinada en una parte por factores genéticos innatos y
neurolégicos, mas no obstante, el proceso de ensefianza aprendizaje desempefia un papel muy
importante en la formacion de estrategias utiles para el aprendizaje, recuerdo y pensamiento en
lo que se refiere a su aplicacion a las materias y tareas escolares asi como en el desempeiio de
las actividades diarias. Al hablar de la funcion ejecutiva, se habla de la importancia de que la
persona cuenta con una meta especifica hacia la que dirigira su accion. El aprendizaje estara
influenciado por las metas que la persona posea. Estas metas o expectativas pueden
modificarse en lo que se refiere a su contenido especifico como si se tratara de una disposicién
mental””, por ejemplo la expectativa de encontrar el resultado de una multiplicacién de nimeros
de dos cifras en una ocasiéon puede dar lugar a las expectativas de convertir decimales en
fracciones en otra ocasion. Estas dos no deben interferirse mutuamente, ya que son
temporales; no obstante, ambas deben ser igualmente eficaces en la selecciéon de procesos

especificos para cumplir los objetivos de aprendizaje o metas planteadas.

Otros investigadores han optado por hablar de funciones ejecutivas en vez de
habilidades concretas o procesos de control, tal y como Butterfiel v Belmont en 1977,
declaraban:

...Se consideran procesos de control las operaciones mediante las cuales elaboramos la informacion
disponible o la recuperamos de la memoria para ejecutar una tarea cognitiva. En cambio, las
funciones ejecutivas son los medios con los que seleccionamos, ord I i o

"bidem., p.80.
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Co

abar esas operaci Asi los p de control (0 secuencias de ellos) son las ticticas
cognitivas dirigidas hacia un fin, su desarrollo es el resultado objetivo de la planificacién ejecutiva ¥
revision”".

En general, se concluye que en la ejecucion del aprendizaje o de una accién (que es

controlado por la funcién ejecutiva), se presentan varios procesos o estrategias que pueden

resumirse en tres fases;

1. Para ejecutar una accion, lo primero es generarse el planteamiento del problema, conocido

como el uso de la estrategia general.

2. Posteriormente entran en juego las microestrategias o procesos ejecutivos, que serdn

especificas para cada tarea, dindose la formulacion de cuestiones y la planificacion.

3. Finalmente se utilizan los procesos ejecutivos relacionados con el conocimiento, conocidos
como macroestrategias, los cuales son muy generalizables y se perfeccionan con la edad
mediante la ensefianza, tal y como seria el control, comprobacién, revision, y evaluacién de la
respuesta efectuada. Siendo estas estrategias de direccién mental, las que si se desarrollan
correctamente determinaran el éxito de la adquisicion y uso de las microestrategias, y pueden

modificar la manera general en que el escolar plantee sus problemas.

Las habilidades especificas para el estudio de cada proceso de la funcién ejecutiva son
parte esencial del aprendizaje, pero demasiado a menudo la educacion descuida los procesos
ejecutivos que controlan y regulan el uso de las habilidades en las tareas o problemas de
aprendizaje. En esta investigacion se llama a esas estrategias de aprendizaje, funciones
ejecutivas, y ya se busca establecer una lista de las clases de procesos que estan implicados en

las tareas del aprendizaje escolar

Ya se ha explicado que no todos los procesos llamados estrategias son generalizables o

™ NISBET, John, Op.cit., p-49
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se adquieren con la misma facilidad, diandosele mayor importancia a las macroestrategias, que

estan relacionadas con el uso de la metacognicion, estas estrategias parecen constituir el

fundamento del proceso de aprendizaje, controlando el uso de las microestrategias y habilidades

e influyendo en el estilo 0 método general de aprendizaje del alumno. Ahora bien los procesos

de la ejecucion del aprendizaje se presentan en el siguiente cuadro:

Cuadro No. 4 Los procesos o tareas de la funcién ejecutiva

Formulacion de cuestiones o

Visualizacion de la meta

Establecer hipdtesis
Fijarse los objetivos y parametros de la meta a alcanzar
Identificar al problema

Relacionar la meta con experiencia pasadas

Planificacion

Determinar tacticas
Determinar el tiempo y fechas en que se realizara la accion
Reducir la tarea a sus partes integrantes

Decidir que recursos seran necesarios para alcanzar la meta

Control

Adecuar los esfuerzos, respuestas e informacién nueva a la
meta inicial.

Inhibicién de respuestas

Comprobacion

Verificar preliminarmente la realizacion y los resultados que

se estan alcanzando

Revision

Elaborar nuevamente o modificar los objetivos y pardmetros

si es necesario para alcanzar la meta propuesta

Autoevaluacion

Valorar la ejecucion de la tarea y el resultado final.

Asi como también es importante no hacer a un lado los factores que influyen en la

ejecucion del aprendizaje interrelacionadamente, que se pueden dividir en tres factores

generales, los cuales se habian mencionado en el primer capitulo:
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» Conocimiento: planes generales, estrategias, unidades
* Motivacién: variables afectivas, estilo de aprendizaje, atribuciones
* Organizacién: planificacion, toma de decisiones.
Estos tres factores, también conocidos como dominios cognoscitivos™, tienen un gran

impacto en el aprendizaje y solucidn satisfactoria de problemas por parte del escolar:

1. El conocimiento no debe de entenderse solamente como unidades de informacion, es decir
como fecha en que se descubrié América, el valor de un centimetro en pulgadas, etc. El
conocimiento abarca también las rutinas automaticas y los planes que estan almacenados en

la memoria para ser recuperados cuando se requieran para alcanzar una determinada meta.

Por ejemplo, el inicio de clases es una unidad de informacion, en cuanto que el nifio tiene
los siguientes datos especificos:

¢ Serd el dia 29 de agosto su primer dia de clases,

¢  Asistird a cuarto de primaria

¢ Suescuela queda situada en la Colonia Universidad en Zacatecas,

* Suescuela se llama "Escuela Gustavo de Quevedo"

Asi mismo el asistir el primer dia a clases implica también para el nifio el uso de estrategias
y planes utilizados posteriormente y almacenados en su memoria (conocimientos que seran
activados por la unidad de organizacion):

* La busqueda de su saldn de clases.

* Meétodos para hacer nuevos amigos.

¢ Compra de dtiles escolares.

* Y todas las actividades especificas que orientara a la accién, en funcién del contexto

social y sus experiencias personales pasadas en cuanto a iniciar su afio escolar

™ ASHAMAN, Adrian , Op.cit,, p.41.
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exitosamente.

La motivacién hace referencia al deseo que el escolar tiene de participar en los hechos
particulares que van a desarrollarse, lo cual depende en parte del interés del alumno ydela

importancia concreta que tenga la tarea o el objetivo de aprendizaje a realizar.

Por ejemplo un alumno con problemas de aprendizaje, en un grado avanzado de la primaria,
como quinto, que en los cursos pasados no haya podido cumplir con éxito sus tareas
escolares, tendrd disminuida su confianza y autoestima, por lo que su deseo de alcanzar los

objetivos o metas escolares sera muy débil o nulo, estancandose en un aprendizaje pasivo.

La organizacion habla de la planificacion y toma de decisiones. Dentro de la organizacion,
es importante la conciencia de las experiencias adquiridas al tratar situaciones de
aprendizaje 0 metas especifica iguales o similares a la que quiere alcanzar. Por ejemplo, la
experiencia de obtener multas al entregar un libro tarde en la biblioteca, puede animar al

escolar a entregar los libros en la fecha programada y asf evitar una situacién problematica.

El proceso cognitivo de la ejecucién del aprendizaje: la planificacién, inicia al reconocer un

problema o meta a alcanzar que necesitard de una accion o pensamiento, es en este proceso

donde se seleccionardn los planes existentes en su base de conocimientos, o generard planes

nuevos que conduzcan al alcance de la meta. Es la planificacion, un proceso al que los

investigadores le han prestado especial atencién en taras de solucién de problemas. Planificar

significa proyectar una determinada actividad orientada a alcanzar una meta, y permite al nifio y

al adulto autorregular y controlar su conducta’.

™Et. al. Marchesi, Alvaro, Desarrollo Cognitivo y Educacién, tomo I, p. 248.
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La toma de decisiones, también forma parte de la planificacién, determinindose las
prioridades y métodos apropiados para resolver el problema, y controlando y variando la
ejecucion para conseguir el objetivo. Es en esta unidad de organizacién, que encontraremos la

funcion ejecutiva.

Por ejemplo, un alumno que cuenta con todos los conocimientos necesarios para
realizar su tarea de matemdticas, y que se encuentra motivado, pero que carece de las destrezas
de la planificacion, podré pasarse toda la clase intentando resolver el problema leyéndolo, pero
nunca considerard como resolver el problema aritmético, cudl es la respuesta concreta que le

piden, y que procedimientos debe realizar para encontrar dicha respuesta.

Se ha mencionado a la planificacion como uno de los procesos para la ejecucién del
aprendizaje, o como parte de la organizacion; asi en los modelos del procesamiento de la
informacién como el de Das -explicado en el primer capitulo-, se toma a la planificacién como
el factor principal en la eleccion de la forma correcta de codificacién, que garantizara que la
persona aplique las estrategias de codificacion en un marco significativo de referencia. pero
para hablar de la planificacién de la tarea, serd importante que se distinga de la solucién de

problemas en todos sus aspectos:

Cuadro No. 5 Diferencias entre la planificacion y solucién de problemas.

PLANIFICACION SOLUCION DE PROBLEMAS
Es una funcion cerebral de |a corteza frontal Es un sistema de aprendizaje (método heuristico)
Mecanismo de control ejecutivo Se basa en regias aprendidas v de simbol
Activa la conducta que resuelve problemas Pone en marcha procesos cognitivos
Onentada a la accion y a la gjecucion Onentada al do y
Se refiere especificamente a acontecimientos fisturos Se refiere a un acontecimiento presente
Se genera por planes genéricos Utiliza planes para propésitos especificos
Impulsada por la presentacion sistemitica de informacion Este procedimiento puede ser enseflad:
Implica p les que integran la infi 6n que pasa de un | Puede referirse a temas que nada tengan que ver con la accion futura, y se
irea a otra del cerebro centran en parte, en cuestiones ajenas a la forma de ejecucion
Puede considerarse como una actividad neuroldgica virtualmente continua
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En el dmbito de la neurologia, varios tedricos, entre ellos Luria, buscaron ofrecer una
explicacion de las funciones de codificacién y planificacién v de su interdependecia en el
pensamiento, desde la modalidad més sencilla hasta las formas mas complejas de pensamiento.
El proceso de la ejecucion del aprendizaje de la planificacion, tiene su primer informe en
septiembre de 1848, con la descripcion de un accidente” ocurrido en Vermont, Estados Unidos,

por Harlow, en el articulo de la Revista de medicina, "Passage of an iron rod through the

head'fﬁn

Posteriormente al informe de Harlow se realizaron varias investigaciones en torno a los
traumas del lobulo frontal, sobre todo después de la segunda guerra mundial, asi como
investigaciones sobre los cambios que se producen en la capacidad de planificacion a raiz de la
intervencién quirirgica. Las conclusiones arrojadas demostraron que las lesiones del I6bulo
frontal afectan a la volicion y al afecto, estos estudios hablaban de la pérdida de iniciativa y falta
de capacidad para una administracién planificada, la destruccion de la capacidad cognitiva para
sintetizar operaciones intelectuales y la pérdida de la capacidad para hacer proyectos con vistas
al futuro.

En el campo de la psicologia, la planificacion no se considera sélo como una actividad
neurolégica, sino ademas como la elaboracion de un esquema (plan) de accién o del esquema

mismo.

Los planes y estrategias fueron introducidos en el campo del procesamiento de la
informacion a raiz de la publicacion del articulo de Miller y sus colegas en 1960, "Plans and the

Structure of Behavior", donde se describia un sistema organizativo que incluia planes y

° En dicho accidente, un capataz de ferrocarril Phineas Gage, fue penetrado por una barra de metal a través de
la mejilla por debajo de su ojo izquierdo la cual salié por la parte superior del crineo, casi en su linea central,
sufriendo daflos en su lébulo frontal derecho e izquierdo. Sobreviviendo a dicho accidente, Harlow el doctor que
lo trato registro los hechos posteriores de la vida de Phineas. Antes del accidente, Phineas era descrito como un
hombre apacible y paciente con mente equilibrada; asi como un hombre sagaz en los negocios; enérgico y
constante en el cumplimiento de sus obligaciones. Después del accidente se habia tornado pendenciero y
agresivo. Hacfa muchos planes pero los abandonaba en cuento empezaba a ponerlos en obra.

7 ASHMAN, Adrian F., Op.cit., p 106.
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metaplanes o estrategias para generar planes.

Sobre la naturaleza de la planificacion los diversos investigadores han formulado
diversas concepciones y métodos para tratar de describir estos procesos, algunos la consideran
como una entidad conceptual y la describen como una actividad ocasional que presenta cinco

dimensiones secuenciales:

1. Identificacion de la accién que se intenta.

rJ

Identificacion de las secuencias adecuadas de hechos o procedimientos
Recoleccion de observaciones y datos relevantes para el proceso planificador.

Asignacion de recursos cognitivos al plan

bay ol

Identificacion de las decisiones para la ejecucion del plan.

Otros investigadores examinan el uso de planes en la vida diaria, describiendo la
ejecucion de dichos planes, mediante la construccion, prueba y perfeccionamiento de las

acciones, cuando los ensayos reales podian resultar inadecuados.

Autores, como Dixon”’, hablaba de la manera en que se elaboran estructuras para
comprender cémo se construyen los planes mentales para ejecutar ordenes escritas. Segun él,
las 6rdenes se emplean para construir planes mentales dentro de un orden jerdrquico. El nivel
superior de ese orden es la descripcion general de la accién que debe ser ejecutada ("Prepérate
tu cena"), y los niveles inferiores detallan las acciones integrantes ("saca el pan de la alacena,

saca el jamén y crema del refrigerador, unta los panes..." )

Ademas, aspectos como la motivacion y la disponibilidad de las destrezas para la
ejecucion de la planificacion han abierto panoramas del estudio de ésta, a los dominios de la
teoria de la personalidad, identificando los estilos de planificacién, buscando con esto, explicar

la significacién o las razones diferentes por las que las personas eligen unos pasos u otros en el

"Ibidem., p 109.
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proceso de planificacion.

La planificacion realiza la integracion de conocimientos existentes con los estimulos que
se pueden originar dentro o fuera del individuo, y como tal, es un mecanismo de control
ejecutivo. Es el proceso que activa y facilita la solucién de problemas, el producto de la
planificacién puede ser un plan genérico si la informacién no es especifica, o bien, un plan
especifico si se refiere a una base concreta de conocimientos. Es decir, el nifio puede tener un
plan general para alegrar los desperfectos que le puedan ocurrir a su bicicleta al usarla, plan que
pudo haber surgido por experiencias anteriores. Una actividad inicial seria identificar cul es la
causa de la averia -cadena de la bicicleta-, si se puede solucionar, se puede utilizar una accion
especifica para que la bicicleta vuelva a funcionar -acomodar la cadena nuevamente-. Otro plan
general podria ser pedir ayuda a un amigo o adulto. Estos planes son generales con respecto al

tiempo, lugar o si su bicicleta es prestada o propia, en cuestion.

Asi, los planes generales se aplican en la escuela, en la resolucién de tareas, por ejemplo
ante un problema de calculo mental -"Me dieron 2,800 pesos v gaste 987 pesos en arreglar la
television, y 319 pesos en unos zapatos ;(Cuénto me queda?'- , el plan recurrird a las destrezas
académicas de la suma y la resta. Una vez que se tienen la situacion concreta, se inicia con la
solucién de los problemas, en este ejemplo, no se da la solucién hasta que se conozca cuanto

dinero tenia y cuanto gasté.

La distincién entre la planificacién y la solucién de problemas es sélo de importancia
académica, no obstante, reconocer sus diferentes funciones ayuda a la elaboraciéon de
estructuras mejores para la practica escolar que las que se desarrollan actualmente. El
reconocimiento de la importancia de los planes generales y la planificacién de estrategias para
resolver o responder a la situacion especifica, dara a los educadores y alumnos la flexibilidad y

libertad para organizar y controlar las actividades de aprendizaje y de solucién de problemas.
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3.2. La funcién ejecutiva: desde el punto de vista neuropsicologico.
La funcién ejecutiva se puede definir, desde un punto de vista neuropsicoldgico como:

La habilidad para mantener una apropiada serie de resolucién de problemas para el

logro de una meta futura. Esta serie puede involucrar a uno o mas de lo siguiente:

1. La intencién de inhibir o contener una respuesta o de diferirla o aplazarla posteriormente al
tiempo apropiado;

2. Un plan estratégico de una secuencia de accion;

3. Larepresentacion mental de la tarea;

incluyendo la informacién del estimulo relevante codificada dentro de la memoria y de la

deseada futura meta planteada.

En la psicologia cognitiva, el concepto de la funcién ejecutiva es relacionada con la
nocion de una limitada capacidad central del sistema de procesamiento de la informacion en la

memoria.

Se le han asignado a la funcién ejecutiva tareas como la atencién, razonamiento y
resolucién de problemas, pero no perfectamente. Las tipicas listas de la funcion ejecutiva
incluyen tendencia de cambio, y tendencias de mantenimiento, control de interferencias,
inhibicion, integracion a través del tiempo y el espacio, planeacion y memoria de trabajo. Una
idea central del concepto de la funcién ejecutiva es la seleccion de las respuestas del contexto
especifico de la accion de respuestas, especialmente en la presencia de fuertes aptitudes pero el
inadecuado contexto. Otra idea central es la mixima satisfaccion reprimida en la seleccion de
la accién, la cual requiere la integracion de coacciones de la variedad de otros dominios como
la percepcion, memoria, afecciones y motivacion. De aqui, que la funcién ejecutiva requiere
muchos comportamientos complejos, especialmente comportamiento social humano. Aungue

intervengan las afecciones y la motivacion, éstas no son tareas de la funcion ejecutiva.



Ahora que se comienza a dar una interaccion estimulante entre la teoria cognitiva y los
estudios empiricos de pacientes con lesiones frontales que estan guiando a los estudiosos a
comprender mejor la teoria de lo que son las funciones ejecutivas. Sin embargo tanto en la
neuropsicologia como la psicologia cognitiva, la definicién de las funciones ejecutivas es
provisional y sin especificar, debido al poco conocimiento que se tienen en esta area de la
cognicion.  El término ademas acarrea algunos significados implicitos. En la psicologia
cognitiva, los procesos ejecutivos son un tipo de residuos, la parte de la cognicion que
légicamente debe ocurrir después de la percepcion pero antes de la accion. En la
neuropsicologia, el significado implicito es esencialmente tareas que los pacientes con lesiones
frontales ejecutan mal. Esta definicién por localizacion es problematica, levantando la duda
sobre si todas las funciones ejecutivas son mediadas por los lbulos frontales (ver anexo 2.3)y
si todas las tareas dafadas por una lesion frontal son ejecutivas. La respuesta a ambas

preguntas es no.

A pesar de estas limitaciones, el constructo de las funciones ejecutivas tiene utilidad y

alguna evidencia de la validez convergente y divergente

Ahora en la neurologia, se presenta una definicion de las funciones ejecutivas basada en
investigaciones humanas y en animales y en modelos computacionales de las tareas de la
funcidn ejecutiva: en los estudios de las funciones de la corteza prefrontal de los primates se
han dado discernimientos teéricos a través de las comunidades estudiadas de las cuales han sido
proporcionadas tareas de las funciones de la corteza prefrontal por varios neurocientificos. En
lo que cada cientifico a desarrollado una posicion tedrica distinta, algunas similitudes acerca de
sus teorias han surgido: las tareas o comportamientos que son sensitivos a una disfuncion de la
corteza prefrontal requieren de la planeacion o programacion de acciones futuras, reteniendo

esos planes o programas en linea de ejecucion, e inhibiendo acciones irrelevantes.

Mas recientemente, modelos severos de computacion estudiados han proporcionado un



andlisis mas formal de los componentes del molar (ver anexo 3.1) de las tareas de la funcion
ejecutiva. Todos estas simulaciones fueron modeladas con el test de Wisconsin Card Sorting

Task (WCST), el cual representa las tareas prototipo de la funcion ejecutiva a evaluar en la

neuropsicologia.

En esa prueba, se les pide a las personas que marquen las cartas de acuerdo a las tres
categorias (color, forma y nimero). El examinador le dice a los sujetos si las cartas han sido
colocadas correcta o incorrectamente, pero no revela la estrategia en que se acomodan, lo cual
podria interferir con la retroalimentacion que se provee. Una vez que las 10 consecutivas cartas
se han categorizado correctamente, el principio para acomodarlas cambia, sin avisarlo o
comentarlo a los examinados. Todas se distribuyen de acuerdo con la estrategia previa ahora
reciben retroalimentacion negativa y se espera que los sujetos cambien a un nuevo principio de
categorizacion. Lo mas ampliamente usado y la variable sensitiva derivada del WSCT es una
medida de perseveracion, obtenido por el conteo del nimero de veces que un sujeto clasificé de

acuerdo a un principio previamente correcto, a pesar de la retroalimentacién negativa del
examinador.

En dos de los mas recientes estudios, los autores usan una arquitectura comiin para el
modelo de ejecucién por medio de varias tareas de la funcién ejecutiva. Lo que es mas
sorprendente en estos dos estudios es el mismo cambio en el modelo produciendo ejecuciones
muy similares a las observadas en los pacientes adultos con una disfuncién de la corteza
prefrontal por medio de tareas. En otras palabras el molar de las tareas de la funcion ejecutiva
con muy diferentes caracteristicas puede ser modelado con una arquitectura comun y rota por

la misma "lesién" a esa arquitectura.

En las simulaciones de Cohen y Servan-Schreiber, la canalizacién para cada tarea incluia
unidades de contexto; la debilitacion selectiva de la sensibilidad de la funcién umbral
(parimetro ganado) para estas unidades de contexto produjo déficits ejecutivos.

Descriptivamente uno puede decir que esa manipulacion debilita la representacion de la



memeoria de trabajo en el contexto de la tarea en progresion, con eso permite otras prepotentes,

pero inexactas, tendencias de respuesta a predominar,

En las simulaciones de Kimberg y Farah, se usd un sistema de arquitectura de
produccion fue usado, en el cual era mas comin que la produccién se activara nuevamente si

ya habia sido recientemente activada (a esto se le llama activacion de preparacion).

La seleccion de la produccion fue determinada principalmente, sin embargo, a través de
la interaccion de los elementos de la memoria de trabajo. El resultado de esta interaccion
puede pasar por encima la activacion de preparacion adelantada de una produccion particular,
permitiendo una diferente produccion nueva que activar. Sin embargo debilitando las fuertes
conexiones entre los elementos de la memoria de trabajo permitidos para la activacion de
preparacion para predominar en la seleccion de la préxima produccién. Como resultado, esta el
aumento de perseveracion entre las cuatro tareas modeladas, tal y como se observa en los

pacientes con lesiones de la corteza prefrontal.

Asi, ambas de las simulaciones estudiadas dejan claro que la operacion de la memoria de
trabajo puede ayudar dar respuestas, aunque inexactas. Una explicacion similar de las
funciones de la corteza prefrontal ha sido enfatizada por Goldman-Rakic por un tiempo,
Cohen-Schreibier identificaron dos dimensiones como criticas para entender varias de las tareas

de la Funcion Ejecutiva: la demanda de memoria de trabajo y la demanda de inhibicion.

Las tareas que estan mas por encima, en las que la memoria de trabajo y las demandas
de inhibicion es mas probable que se impongan a la corteza prefrontal, aunque estas tareas

tengan una gran demanda para ambas, son también hipétesis de ser tareas prefrontales.

Roberts conceptualiza similarmente el proceso cognitivo requerido por muchas de las
tareas prefrontales como envolviendo la interaccion entre la fuerza de la respuesta prepotente

incorrecta y la memoria de trabajo. Ellos muestran como estas dos dimensiones de tareas se
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presentan en una variedad de tareas prefrontales que varian considerablemente en sus
caracteristicas de nivel superficial. Aunque la inhibicion y la memoria de trabajo pueden ser
vistos como procesos independientes, no necesariamente necesitan ser mediados por
mecanismos cognitivos  separados. En los modelos computacionales comentados
anteriormente, la inhibicién es una propiedad intrinseca del sistema de la memoria de trabajo.
El aumento a la actividad del proceso de la memoria de trabajo inhibe las activaciones
requeridas para respuestas con éxito competitivas. Generalmente, las dinimicas competitivas
en el sistema de la memoria de trabajo y sus conexiones con otros sistemas determinan cual serd
la respuesta elegida: la que mejor coincide con el contexto actual o la que sea prepotente pero

pobremente coincida.

En resumen, la memoria de trabajo es importante para comprender lo que varias de las
tareas ejecutivas tienen en comiin y para entender las funciones de la corteza prefrontal. En la
psicologia cognitiva, la memoria de trabajo es usualmente ejemplificada como las tareas
requeridas para el almacenaje concurrente y el procesamiento, sin embargo siguiendo a
Baddeley (1986), el término puede ser usado para referirse principalmente a la porcién de la
memoria corta verbal del sistema de la memoria de trabajo. Pennington (1994) se enfoca a la

porcidn ejecutiva y define a la memoria de trabajo de una manera diferente:

La memoria de trabajo es una arena con idad limitada de cé

Sus caracteristicas claves son:

accion seleccion, la cual opera a través de procesos dindmicos;

int) satisfaccion, que debe necesariamente ser,
un contexto especifico y temporal™.

Asi, de acuerdo a este punto de vista, el sistema de la memoria de trabajo permite a un
organismo temporalmente retener reservas relevantes al actual contexto y es por eso que la
mnteraccion de la informacién ya almacenada puede guiar a una accion selectiva que se adapta,

aun en un contexto nuevo.

™ OZONOFF, Sally, Executive Functions and Developmental Psychopathology, p. 55
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Las reservas pueden tener atributos del ambiente actual, el estado motivacional actual de
los organismos, sus metas y planes recuperados de la memoria de largo plazo, asi como otra

informacion recuperada de dicha memoria.

En resumen, recientes investigaciones estan empezando a mostrar un analisis teérico mas
adecuado de las funciones de la corteza prefrontal. Asi, algun andlisis podra guiar a mediciones
mids finas de diferentes funciones ejecutivas; o algunos avances de mediciones serdn
importantes para detectar las diferencias entre los desérdenes que comparten la caracteristica

de deterioro en el molar de las tareas de la Funcion Ejecutiva.
3.3. La funcién ejecutiva y el aprendizaje.

La calidad del aprendizaje estara ligada a la competencia cognitiva de los procesos de
control ejecutivo, es decir ,a la calidad con que el nifio genere la planeacion estratégica de sus
acciones o de las soluciones a los problemas de aprendizaje y de la vida diaria , que dependera
en parte de la manera en que el nifio perciba, razone, forme conceptos y juzgue. Por lo que es
importante considerar como un elemento central en la ensefianza el desarrollo de las destrezas
intelectuales que ejerciten la funcion ejecutiva, que permitirdn a la persona organizar, almacenar

y planear con la informacién sus acciones.

¢Cual serd la relacion de la funcion ejecutiva, conocida también por algunos autores
como los proceso ejecutivos de control, con los estudiantes que tienen discapacidades de
aprendizaje? ;Cual sera el papel de la funcion ejecutiva en al aprendizaje? ;Puede ser la
disfuncion ejecutiva una causa del bajo rendimiento escolar? Estas preguntas han empezado a
despertar interés en los investigadores y a ampliar el campo de la investigacion cognitiva hacia
los aspectos de la funcién ejecutiva, la cual se encuentra evolucionando y dirigiéndose hacia la

educacion.

El interés de la investigacion de los procesos ejecutivos empez6 al tratar de conocer
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como las personas intentan resolver sus problemas, para lo cual necesitan ser conscientes de su
cognicién para aprovecharla. Esta conciencia incluye las formas en que se produce el
pensamiento, la forma en que se usan las estrategias cognitivas y la eficacia de las actividades

cognitivas de la persona.

Flavell buscé darle un sentido més claro a la metacogncion relacionandola con las
actividades de control y regulacién que tienen lugar normalmente en una actividad de solucién
de problemas. La investigacion de Flavell siguié a una discusién anterior sobre las diferencias
que existen entre el conocimiento, el conocimiento de como se conoce y el conocimiento
acerca del propio tipo de conocimiento. Asimismo, Brown, afirmaba que tanto la adquisicion
de estrategias de memoria como la capacidad de controlarlas son destrezas esenciales que
deben ser dominadas antes de que la persona tenga que enfrentarse a un ambiente complejo”.
Declaraciones que han sido utilizadas como defensas iniciales de la necesidad de que los

estudiantes controlen su ejecucion

En ocasiones el nifio puede conocer como resolver un problema de la manera mas
eficaz, pero cuando esa situacion se presenta en la vida diaria, es probable que el nifio elija una

estrategia ineficaz, aunque cuente con opciones mas eficaces.

Por ejemplo, el profesor le indica a sus alumnos, hacer un trabajo de investigacion libre
de ciencias Naturales. Hablando el maestro en clases con todo su salén, les pregunté la forma
mejor de preparar y realizar dicho trabajo, todos los alumnos opinaron que el primer paso seria
elegir el tema, posteriormente buscar la informacion sobre el tema, leer el material que hayan
conseguido sobre el tema y resumirlo en su cuaderno. Estas aportaciones de los nifios, forman
un esbozo general, que ayudardn a que la lectura y toma de notas sean mas especificas, siendo
que este esbozo general debera de ser perfilado y completado después. En general, los nifios
opinan que el mejor momento para realizar el trabajo es inmediatamente después de que ha sido

ordenado, pues asi pueden destinar a esa tarea un determinado tiempo cada dia de la semana

™ Ashman, Adrian F., Estrategias Cognitivas en Educacion Especial, p.69
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antes del dia de la entrega. Todos estos pasos de realizacion de la investigacion de Ciencias

Naturales, son tareas que realiza la funcién ejecutiva.

Volviendo a dicho salon de clases, la mayoria de los estudiantes estuvieron de acuerdo
con que ese plan era el mas adecuado para la realizacion de su trabajo, pero no lo llevaron a
cabo. Por el contrario, un dia antes de la entrega buscaron de manera parcial algo de
informacion sobre el tema, y la realizaron rdpidamente. Por lo que se puede entender lo
explicado anteriormente, los alumnos pueden conocer cémo planear y organizar su tiempo para

lograr su meta, pero independientemente de ese conocimiento existe una deficiencia entre la

metacognicion y ejecucion del nifio.

La mayoria de los modelos que abordan el conocimiento humano como un sistema de
procesamiento de informacién, o ya modelos integrados con la metacognicién y la psicologia
cognitiva, han incluido un procesador central que es capaz de planificar inicialmente el
desarrollo de la actividad intelectual y controlar posteriormente su ejecucion: a lo cudl se le
conoce como funcién ejecutiva. Por lo que se podria considerar que el comportamiento
inteligente se caracterizaria por la habilidad de organizar inicialmente el plan de accién y de

llevarlo a la prictica de forma progresivamente continua y flexible.

Asi, los progresos del aprendizaje se caracterizan por avanzar desde la utilizacién de
reglas y estrategias en experiencias muy concretas y especificas, a la elaboracién de reglas mas
generales que pueden aplicarse en diversas situaciones, es en este proceso que las reglas
aisladas se irdn interconectando -transferencias del aprendizaje-, y aquéllas que se activaban
voluntariamente y con dificultad se irdn incorporando y utilizando de manera mas automatica y
espontinea.  Estos progresos ademas se caracterizan, por pasar del empleo de esquemas
ligados a contextos muy especificos, a su utilizacién en situaciones generales, aplicindose de
esta manera las estrategias del alumno con flexibilidad a una gran diversidad de tareas y
situaciones. Serd a partir de las soluciones planteadas y los errores cometidos que el alumno ira

modificando sus reglas y construyendo las que son mas generales y utiles a un mayor nimero
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de situaciones: es decir separar aquéllas que le sirven para regular, dirigir, controlar y evaluar
las actividades de otras estrategias con menor utilidad, puesto que las primeras tendran mayor

capacidad de generalizacion y de transferencia a distintas situaciones de aprendizaje.

Por el contrario, los alumnos que presenten mas dificultades para mantener de forma
espontdnea el uso de su funcidn ejecutiva, que al no poder dirigir y controlar eficientemente sus
procesos cognitivos obtendran resultados inferiores en las tareas de aprendizaje. Sus
respuestas estaran mas vinculadas a situaciones especificas y manifestardn mds problemas para
seleccionar la estrategia adecuada y emplear nuevas estrategias cuando la tarea es diferente.
Las dificultades en el aprendizaje se caracterizaran por la falta de flexibilidad y espontaneidad

en la planificacion de los procesos que se van a desarrollar y en su regulacion posterior®.

Para conocer en que momento se puede ir ensefiando al nifio el uso de estrategias de
aprendizaje, serd necesario conocer el proceso evolutivo de la cognicién del nifio en relacion
con dichas estrategias de aprendizaje, que incluye cuatro ctapas”, donde ird superando las
deficiencias correspondientes a su edad cronologica, siendo benéfico que el nifio reciba

estimulacion y ejercitacion de las mismas, provista por la escuela y la familia:

1. Los nifios lactantes y pequefios son incapaces para generalizar, con conceptos
basados en formas muy periféricas de representacion (imaginarias o iconicas), en los

que el adiestramiento en estrategias en el aprendizaje es ineficaz.

2. Los nifios de corta edad, se encuentran en la etapa de deficiencias en mediacion,
respecto al uso de sistemas simbdlicos como el lenguaje, no generalizan lo
aprendido y aunque emplean estrategias, éstas son coyunturales y su rendimiento no

mejora en relacion al de los nifios mayores.

% Et.al Marchesi, Alvaro, Desarrollo Psicolégico y Educacién, Tomo 111, p.40.
* Ibidem., p.80
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3. Los nifios de entre tres y seis aflos de edad, se encuentran en la etapa de deficiencias
de produccion, no son capaces de elaborar espontinea vy eficazmente estrategias
para el recuerdo y el aprendizaje, como consecuencia de la falta de conocimientos

acerca de cudndo, donde, y como han de aplicarse las estrategias.

4. La dltima etapa, implica el reconocimiento progresivo de la conveniencia de un
esfuerzo estratégico por parte del nifio, la seleccion esponténea de estrategias y el

control de la actividad cognitiva.

A menudo se da un desfase entre la cognicion y la metacognicién, es decir, entre lo que
la persona conoce acerca de su cognicion y el uso que hace de ese conocimiento. Esto ocurre
muy especialmente en los nifios. Ann Brown en 1977, observé que todas las pruebas apuntan
hacia el hecho de que los nifios presentan deficiencias de aplicacion, es decir su conocimiento
metacognitivo se desarrolla antes o mds rdpidamente que su capacidad de utilizar
espontaneamente ese conocimiento. La mayoria de los nifios pueden aplicar la estrategia, si se
les sugiere o dirige, pero no actian como si poseyeran ese conocimiento ante una tarea
determinada. Comentando: Los nifios pequefios son capaces de hacer mucho més de lo que
hacen. Parece como si asignaran una cierta funcién ejecutiva a agentes externos. Asi, para
resolver problemas, el nifio posee muchas de las mnemotécnias conocidas, de los métodos de

repeticion, organizacion, elaboracién mucho antes de que los use espontineamente®.

Flavell decia que la causa de los problemas en la funcién ejecutiva podia deberse al
cambio que se produce con la edad en la capacidad de responder a fines cognitivos”. El nifio
pequefio tiene dificultad en diagnosticar los tipos de tareas y en aplicar a la tarea especifica
alguna de las estrategias o técnica que posee. En cambio, el escolar experimentado,
acostumbrado al uso de las tareas de la funcién ejecutiva cambia las acciones cognitivas de

acuerdo con su comprensién de los fines cognitivos, el nifio ird adquiriendo esa flexibilidad

% NISBET, John, Op.cit, p.67
% [dem.
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poco a poco a medida que va creciendo, puesto que:
* Elnifio con la edad aumenta la cantidad total de conocimiento adquirido y acumulado.
¢ Con la edad se perfeccionan la organizacion y la generalizacién del conocimiento.

* Con la edad se intensifican los lazos de unién entre los fines cognitivos y el conocimiento

metacognitivo.

Asi pues, aunque los nifios posean cierto conocimiento metacognitivo al no saber
cuando o qué conocen ocasiona que fallen en la ejecucion, ya que no operan en ellos los
mecanismos que ponen en marcha el conocimiento y las estrategias. Es decir falta en los nifios
la capacidad de utilizar su conocimiento acerca de las diferentes facetas de la cognicion y de las

estrategias, aplicandolas espontaneamente al tratar de alcanzar una meta propuesta.

Esta deficiencia de aplicacion, se debe tal vez a que el nifio se enfrenta con poca
frecuencia a la resolucién de un problema o una tarea, por lo que tienen menos mecanismos que

les induzcan a buscar en su memoria los conocimientos acerca de la cognicién y de las

estrategias cognitivas.
3.4 La medicién de la funcién ejecutiva,

Actualmente existe una pobre medicion para las propiedades de las tareas de la funcién
ejecutiva, algunas de las cuales pueden contribuir al problema aparente de la validez
discriminada. Por la dimensién de las tareas de la funcién ejecutiva como complejo molar de
tareas, impone muchos procesos interactivos , la ejecucion en estos puede ser modificada en
formas diferentes. Una composicién similar en complejidad subraya la simulténea debilidad y
fortaleza de la existencia de mediciones para el coeficiente intelectual. A causa de su

complejidad, las mediciones del coeficiente intelectual capturan un rango muy amplio en



131

variacion significativa. Sin embargo, debido a que no han sido especificadas teéricamente o
medidas analiticamente, no sabemos cuales de los componentes cognitivos subyacentes son
responsables de dar una puntuacién. Un hecho similar sucede con las tareas de la funcién
ejecutiva que el WCST o la Torre de Hanoi evaltan, las cuales aparecen para cubrir funciones
que son tedricamente centrales de la corteza prefrontal. Desafortunadamente, estas pruebas
pueden cubrir multiples funciones de la corteza prefrontal, asi como componentes no ejecutivos
que son improbables de ser especificas a la corteza prefrontal. Asi, puede ser pobre en cuanto a
la diferenciacién entre los diferentes tipos de déficits de la corteza prefrontal. Pueden ser
ademas muy pobres en la diferenciacion entre los déficits de la corteza prefrontal y los déficits
de la no corteza prefrontal. Por esta instancia, el conocimiento y prominencia (proyeccion) de
esta categoria de nimeros puede afectar la ejecucién el WCST; un nifio sin una categoria de
nimero puede sélo separar por el color y forma, y sera asi mas probable de perseverar a estas
categorias. La cognicion espacial puede afectar la ejecucion en la Torre de Hanoi. Ambas
tareas son relativamente situaciones sin restricciones de resolucion de problemas. En WCST
test, el experimentador engafa al sujeto cambiando la regla de clasificacién sin avisar. Algunos
pacientes antisociales o paranoicos reaccionan agresivamente a esta decepcion. Uno puede
suponer que si estos aspectos de procesamiento social, como el que se puede entender de la
decepcion por si misma, puede afectar la ejecucién del WCST. Ozonoff condujo un estudio
que comparaba la administracion de la computadora contra la de las personas, encontrando que

los nifios con autismo lo ejecutan significativamente mejor en el formato computarizado que en

la version estandarizada del test.

Ademis, las diferencias en el estilo cognitivo o la estrategia que ha sido relatada a las
funciones de la corteza prefrontal pueden contribuir a las variaciones del WCST. Por ejemplo,
no es raro de tener un sujeto inteligente intacto realizando pocas categorias en el WCST
porque el test es muy complicado en algunas reglas de clasificacion. Sin embargo un sujeto no
necesariamente realizard un nimero excesivo de respuestas perseverantes, su ejecucion no
parecera enteramente normal. De aqui, el WCST tiene un problema potencial especifico: no

siempre se puede distinguir a los sujetos intactos de los sujetos con dafios.



El WCST tienen ademas problemas especificos con varios de los pacientes con
diferentes tipos de dafio en el cerebro. En varios estudios no discrimina a los pacientes con un
dafio frontal focal de los pacientes con un dafio difuso. También ha fallado en discriminar

pacientes con un dafio frontal focal de pacientes con un dafio no frontal focal.

El WCST aparte tiene un problema sensitivo. Algunos de los pacientes con lesiones
frontales documentadas, y dramaticos problemas "frontales” en su vida diaria, ejecutan
completamente normal el WCST.

Finalmente, se ha encontrado que el WCST presenta una pobre veracidad en las
poblaciones de edad escolar, a pesar de que ésta era considerablemente alta en las poblaciones
con calificaciones mds deterioradas. Los descubrimientos de los estudios del PET scan de
Weinberger, indican que la ejecucion del WCST activa la corteza prefrontal de una manera
selectiva tanto en las personas normales como esquizofrénicas, y es aqui donde es menor la
activacion de la corteza prefrontal en los esquizofrénicos, lo cual puede ayudar a explicar su
pobre ejecucion en el WCST. Aunque mucho de lo dicho muestra la activacién de la corteza
prefrontal en los adultos que han relativamente dominado las tareas; esto contrasta con el
resultado en los estudios PET de otras tareas en las cuales la activacion de la corteza prefrontal
desaparece una vez que la tarea ya no es novedosa. Afin después que el sujeto conoce que el
WCST envuelve transferencia (set shifting), la persona sigue necesitando de la memoria de

trabajo para integrar la informacion a través de exdmenes o ensayos en orden de cambiarlo al

set correcto.

Para concluir, los autores han identificado cuatro problemas de medida con la molar de
algunas tareas de la Funcién Ejecutiva:

1. No son tedricamente bien especificadas.

2. No permiten a los investigadores identificar los componentes del proceso.

3. No siempre son veraces y normalmente distribuidas.
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4. No parecen ser sensitivas a los mismos procesos subyacentes a través de la

extension de ejecucion.

Los dos primeros problemas son ampliamente tedricos, mientras que los dos wltimos son

metodoldgicos y pueden ser resueltos sin realizar ningiin avance tedrico.

Para estudiar las diversas tareas de la funcién ejecutiva se han desarrollado o adaptado

distintas pruebas, tal y como:

e En la planeacién, se utiliza la Torre de Hanoi -en esta tarea clasica de solucién de
problemas, se presentan tres pivotes, en uno de los cuales hay una pirdmide de discos de
madera; el problema consiste en trasladar los discos a otro pivote, uno a uno, con la
restriccion de que un disco nunca debe ser colocada encima de uno més pequefio. La
conducta del nifio a desarrollar para alcanzar la solucién serd considerar su trabajo en
términos de anlisis de los medios y fines, mediante los cuales establezca una distincién
entre la meta que pretende alcanzar y las submetas y actividades que le permitirdn
lograrla®.- Asi como se recomienda la Torre de Londres para la planeacion, que es muy
similar a la ya explicada.

* El Wisconsin Card Sorting Test, al ser el mas familiar y usado en el campo de la
neuropsicologia para la medicién de varias tareas de la funcion ejecutiva, se recomienda
preliminarmente para evaluar la flexibilidad.

* Enlainhibicion de respuestas se recomienda utilizar el test Stroop Color - Word.

* Etal. MARCHESI, Alvaro, Desarrollo psicoligico y educacion, tomo 1, p.248.



Capitulo IV
" Manual informativo para los maestros: el déficit en la funcion ejecutiva
como causa del bajo rendimiento escolar"
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4.1 Justificacion del folleto informativo.

El rol de la funcién ejecutiva, es atn inestimado, tanto en los términos necesarios para
un diagndstico correcto, como es un obsticulo para la rehabilitacién integral exitosa,
actualmente la sociedad educativa desconoce la existencia de esta funcién cerebral superior, y

por ende, desconoce la existencia del déficit en la funcion ejecutiva.

Este folleto informativo tiene como objetivo general concientizar a los maestros sobre la
existencia de los roles de la funcién ejecutiva, para que asi, tengan presente a los alumnos a
veces etiquetados como flojos o desafiantes a la autoridad del maestro, que podrian presentar

un déficit en la funcion ejecutiva, sin que esto indique que todos estos nifios puedan presentar
dicho déficit.

Para lo cual es necesario que el maestro observe los comportamientos con ayuda del
cuestionario que se presenta en este folleto, y si se contempla que el alumno pueda presentar un
posible déficit, al contestar el Cuestionario para la deteccion del Déficit en la  Funcion
Ejecutiva en el Alumno, serd entonces conveniente que se refiera al nifio a los especialistas, que
elaboren un diagnéstico preciso, y ya con dicho diagnéstico y la terapia elaborada colabore a la
rehabilitacion del nifio. Para lo cual se presentan en este manual dos planes generales de
accién de trabajo con el nifio, los cuales tienen como propésito que no interfieran en el tiempo
o actividades previstas con los demas nifios del salén de clases, aunque hay que mencionar que
en ocasiones, al ser el maestro el facilitador del aprendizaje de cada alumno, sera necesario que

dedique un poco mas de atencion al nifio con problemas en la funcién ejecutiva.
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4.2.- Presentacion del folleto informativo.

Folleto informativo: El déficit en la funcién ejecutiva como causa del bajo rendimiento

escolar.

"Mi alumno si es listo, mds sin embargo va mal en
calificaciones, pareceria que es un flojo o que quiere
desafiarme”

* ;Sabias que ti alumno puede presentar un déficit en la funcién ejecutiva?

Actualmente existen grupos de nifios inteligentes cuyas necesidades educativas no son
detectadas, ni son entendidas, o atendidas en ocasiones. Cuando se comparan estos nifios
escolares con el cldsico nifio disléxico, presentan dificultades relativamente aisladas de lectura.
El nifio presenta, sobre todo, dificultad con los trabajos que tiene que entregar por escrito. Si
terminan la tarea del todo, la calidad es extremadamente pobre. Los maestros marcan a este
tipo de alumnos como los que claramente entienden la materia, pero no quieren trabajar y
sugieren que su bajo rendimiento se debe a una carencia de la estructura o la motivacion. Por
lo que nunca los problemas de funcién gjecutiva deberan de confundirse con flojera o
desobediencia por parte del alumno. Frecuentemente este acercamiento engendra una
autoprofecia, es decir un estudiante puede desarrollar problemas de actitud si se le es juzgado

flojo como causa de no reconocer los problemas en la funcién ejecutiva.

* ;Qué se entiende por funcion ejecutiva?

Es la habilidad para mantener una apropiada serie de resolucién de problemas para el
logro de una meta futura. Esta serie puede involucrar a uno o mas de los siguientes aspectos:

-La intencién de inhibir o contener una respuesta o de diferirla o aplazarla

posteriormente al tiempo apropiado;

-Un plan estratégico de una secuencia de accion;

-0 la representacion mental de la tarea;

Incluyendo la informacion dentro de la memoria y de la deseada futura meta planteada.
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e ;Qué causa el déficit en la funcion ejecutiva?
La funcion ejecutiva esta determinada en una parte por factores genéticos, neurologicos y
psiconeurologicos, mas no obstante el proceso de enseflanza aprendizaje desempefia un papel

muy importante en la formacion de las tareas de la funcion ejecutiva.

Neurologicamente, la funcion ejecutiva y la mayoria de sus tareas se localizan en corteza

prefrontal del cerebro humano (ver anexo 2.1), por lo que una lesion a esa zona podria generar

un déficit en la funcién ejecutiva.

* (A qué edad ocurren los problemas en la funcién ejecutiva?

Los problemas de la funcién ejecutiva en el nifio pueden ocurrir en cualquier edad, sin
embargo, por lo regular son detectados hasta el cuarto - quinto grado o segundo nivel de la
primaria, cuando se espera que los estudiantes sean capaces de completar tareas mas
independientes. Con lo que se podria explicar él porque muchos estudiantes considerados como
sobresalientes comienzan a decaer cuando apenas llegan a la mitad de la primaria, siendo los
nifios con un coeficiente muy superior los que pueden triunfar en ocultar las dificultades en la

funcion ejecutiva hasta grados mis altos.

e ;Cuidnto tiempo dura el déficit en la funcion ejecutiva?

Los padres y educadores deben de entender que los problemas de la funcion ejecutiva son
persistentes y que la reduccion de los sintomas indica usualmente una acomodacién exitosa mas
que la desaparicion del problema. Por esta razén, los sintomas que parecen haber
desaparecido, pueden volver a aparecer después de cambios en el contexto escolar o familiar, o

en respuesta al aumento de las demandas del contexto.

e Muchos estudiantes experimentan problemas con una o mis de los atributos de la

funcion ejecutiva.  ;Hasta que punto puede ser considerada un problema de

aprendizaje?
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Si una persona efectia periodicamente errores al escribir, esto no significa que es una
persona disléxica. Sin embargo, si su escritura es pobre o irreconocible, y sucede diario,
entonces la dislexia en ella es posible. Asimismo, si una persona se distrae a momentos, o
experimenta problemas revisar sus propias actividades, no significa que es un problema en la
funcién ejecutiva. Sin embargo, cuando varios de las componentes o tareas de la funcion
ejecutiva son los que faltan o estdn por debajo del estandar, y el estudiante esta trabajando por
debajo de su potencial, se hablara de un déficit en la funcion ejecutiva que serd causa del bajo
rendimiento escolar del alumno, por lo que es justo decir que la funcion gjecutiva es parte de un
problema de aprendizaje. La presencia de problemas en la utilizacion de estrategias, y falta de
planificacién de las actividades, asi como el desconocimiento de la meta hacia la que se debe de

dirigir para desarrollar una tarea en particular, también proveen una confirmacion del déficit.

» (Como saber si el alumno puede tener un déficit en su funcién ejecutiva?

Contestar esta pregunta no es sencillo, pero como facilitador de la educacién, el maestro,
puede detectar comportamientos que podrian indicar un posible déficit en la funcién ejecutiva
del alumno siguiendo el cuestionario que se presenta a continuacion, si se presentan mas de 8
comportamientos, y concuerdan con los comentarios realizados por los padres en una entrevista

a presentar los resultados, se podria pensar en un posible déficit en la funcion ejecutiva:
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CUESTIONARIO: DEFICIT EN LA FUNCION EJECUTIVA EN EL ALUMNO

Escuela

Nombre del alumno

Grado

Fecha de la evaluacion

Observacién realizada por

No. de observaciones realizadas

Referir a

¢TU ALUMNO PRESENTA ALGUNOS DE LOS SIGUIENTES COMPORTAMIENTOS?

COMPORTAMIENTO si

Presenta indiferencia al iniciar una actividad en especifico.

Mantiene el esfuerzo para resolver la actividad o problema en especifico sélo por unos

pocos segundos.

Es incapaz de examinar cudl es la causa del problema y planear cémo podra resolverlo,

ante una dificultad

Es un problema para ¢l volver a iniciar la actividad que realizaba, o volver a recolectar la

informacién con la que trabajaba después de una interrupcion.

Presenta dificultades al estimar el tiempo o la secuencia de actividades para alcanzar su

meta, aln en las metas mas sencillas -como llegar a tiempo a una clase-.

Presenta problemas al inhibir o modular emociones, tal y como:
Llanto incontrolable.

Reirse demasiado o sin razones aparentes.
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Explotar con rabia.

No puede inhibir los comportamientos sociales inapropiados, como:
Hablar durante una conferencia, o clase.
Golpear a las personas cuando se enoja.

Gritar cuando algo no le parece.

Ante una dificultad parece incapaz de examinar cuil es la causa del problema, y de

planear como resolverlo.

No puede determinar con claridad a que tipo de problema se estd enfrentando.

Atiende los detalles irrelevantes y no puede reconocer prioridades.

No determina qué es lo que se le pide realizar en especifico en una tarea escolar o

actividades de su vida diaria.

Presenta dificultad para determinar la informacion o herramientas con las que cuenta para

resolver un problema o realizar una actividad.

Parece que no efectia mentalmente los pasos para realizar la actividad, lo cual se
corrobora con frases como:

No sé que hacer.

¢ Como empiezo?

¢ Qué hago ahora?

Es incapaz de conocer los pasos necesarios para resolver un problema o realizar su accién

con éxito.

No puede identificar los planes o acciones que son inadecuados antes de realizar la accion

que lo llevara a alcanzar su meta.

Carece de una intencion, o meta especifica planteada hacia la cual dirigir su accién: solo
realiza la tarea si se le indica con esmero y claramente cada uno de los pasos a efectuar

para alcanzarla.

Al realizar la tarea parece no comprender lo que esta realizando.

Es incapaz de determinar por si mismo si ha comprendido las instrucciones

No conoce si ha estudiado o no lo suficiente para el examen del dia siguiente.
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Rara vez utiliza una estrategia espontineamente.

No conoce sus limitaciones internas o externas en la consecucion de su meta.

No mantiene la disposicion mental o "es consciente” del problema abordado y de las

estrategias que esta aplicando.

No logra alcanzar exitosamente la meta que tenia en mente.

Elabora planes, pero al ponerlos en practica los abandona.

En la escuela es catalogado como un nifio flojo, por los maestros y sus compafieros

Su bajo rendimiento escolar se relaciona con falta de motivacién por parte del nifio o del

maestro.

Cuando las actividades realizadas no le ayudan a alcanzar su meta; no cambia a nuevas

actividades o estrategias, sino que continia con las mismas.

¢ (A quién hay que referir al nifio con un déficit en la funcién ejecutiva?

El diagnéstico de un déficit en la funcién ejecutiva en el nifio escolar es una tarea
relativamente nueva y compleja, por lo que debe de ser elaborado por un experto en el uso de
herramientas evaluativas psicologicas y neuropsicologicas, tal y como un pedagogo, psicélogo
o0 neuropsic6logo especializado en la neuropsicologia infantil. Asi como por un neurélogo
pediatra que lleve a cabo un estudio neurolégico integral, tanto clinico como paraclinico para
descartar una lesion organica, o bien una disfuncién en otras areas del sistema nervioso central.
Finalmente, ya que se haya elaborado el diagnéstico, es conveniente que el tratamiento este
coordinado o supervisado por un pedagogo, quien recordard al nifio en su totalidad integral, y
buscard proporcionarle a cada nifio en particular una terapia de acuerdo a sus necesidades
especificas personales y escolares, edad cronolégica, escuela en la que se desempefia y
ambiente familiar en el que se desenvuelva, tomando siempre en cuenta las indicaciones del
neuropsiclogo y neurélogo pediatra, asi como refiriéndolo a otros especialistas cuando sea

necesario.
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¢ (Cémo ayudar al alumno en el salén de clases si presenta un déficit en la funcién
ejecutiva?

Los problemas de la funcién ejecutiva requieren de un mayor entendimiento ¥ paciencia

de parte de los educadores, que de otros déficits, asi como el reconocimiento y entendimiento

de dichos problemas por parte del profesor sera una parte esencial en la terapia educacional.

Los estudiantes con dichas dificultades pueden demostrar indiferencias cuando se
presenta el problema, o inician una actividad, y/o mantener el esfuerzo por resolverlo solo por
unos minutos. También pueden presentar problemas para reunir la informacién, o para regresar
a dicha informacion después de cualquier interferencia; asi como son en ocasiones incapaces de
inhibir comportamientos sociales inapropiados, y tienen dificultades estimando el tiempo o la
secuencia de actividades para realizar la mas simple de las metas como llegar a tiempo a una
clase. Ya que en ocasiones pueden presentar problemas al inhibir o modular la emocién pueden
responder exageradamente a cualquier critica o intento al tratar de ayudarlo. Todos estos
comportamientos deben de enfrentarlos el alumno y el profesor de manera calmada y con
claridad, utilizando explicaciones disefiadas para guiar al alumno positivamente.

Algunos de los hébitos mentales o tareas, de los que se encarga la funcion ejecutiva son:
Darse cuenta del propio pensamiento: conocimiento de lo que se conoce.
Visualizacion de la meta: fijacion de los objetivos y parametros de la meta a alcanzar,
identificacion del problema, relacién de la meta con experiencias pasadas.

Planeacién estratégica: determinacion de tacticas, determinacion del tiempo y fechas
en que se realizard la accion, reduccion de la tarea a pasos a seguir, decidir que recursos
se necesitan para alcanzar la meta.

Control: adecuar los esfuerzos, respuestas e informacién nueva a la meta inicial, asi
como inhibir respuestas de acuerdo al contexto en el que se esté actuando o la meta que
se desea alcanzar.

Comprobacién: verificar preliminarmente la realizacion, asi como los resultados que se
estan alcanzando.
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Revision: elaborar nuevamente o modificar los objetivos ¥ acciones si es necesario para

alcanzar la meta propuesta.

Autoevaluacién: evaluar la efectividad de las propias acciones en la ejecucion de la

tarea y el resultado final.

Cada uno de estos hibitos o tareas pueden ser reforzados en el salon de clases, a
continuacion se presentan dos planes de accién para ayudar al nifio que presente un déficit en la

funcion ejecutiva, los cuales el maestro puede llevar a la préctica:

¢ Un plan de accién dentro de la clase en general

¢ Un plan de accién individual para el trabajo con el nifio con déficit en la funcién ejecutiva.

A continuacién se presentan dichos planes con los aspectos estratégicos a desarrollar.



Plan de accién a seguir en una clase general.

Los siguientes pasos, pueden ser utilizados en una clase general con todos alumnos, reforzando

las tareas de la funcién ejecutiva tanto en quienes no presentan un déficit cémo en los que lo

presentan.

1. Proveer a los alumnos una explicacion acerca de cada uno de estos hébitos mentales:

-Explicar con un ejemplo cuando se presenta el uso de las tareas de la funcién ejecutiva,
para qué pueden servir en la vida diaria y en la escuela, aqui se te presenta un ejemplo, de la
infinidad que se pueden utilizar:

"Cuiindo voy a hacer un pastel ;Qué es 1o primero que se me viene a la mente? Realizar el pastel de chocolate (meta visualizada). Asi,
prhnuopimnwﬂumthmmyauﬂiar,mhpﬂmmmmimquémMM(phmﬁu
mﬁﬁu!ycﬁmmlhmﬂn(miﬂnmdchmu). Posteriormente, cuando empiezo hacerlo, suena ¢l timbre de mi
enn;,quéulnwehpmou?_dujod:hudpmdp-nmmmrhpumnylh-irhwau a mi prima que me viene a
visitar(control -inhibicién de respuestas) Cuando mi prima se va, ;Qué es lo que hago? Regreso a terminar mi pastel (retomar la
m).mﬁ:rlnll.lm'myu:id-do,(mpmhcidn)ymhnndnoomuumr:hmd-yvuwmomquedn(lmnlucﬁn)'

-Motivar a que ellos identifiquen en que ocasiones particulares han utilizado dichos habitos,

¥ que mencionen los efectos que tuvieron en su uso,

-Pedir que identifiquen ejemplos de habitos mentales en los personajes de la literatura o la
historia.

2. Hacer que los alumnos identifiquen la situacién bajo la cual cada una de las tareas de la

funcion ejecutiva seria mas util.
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-Mostrar cémo no todas las tareas de la funcién ejecutiva son necesariamente ttiles en todas las

situaciones:

en un examen no seria Gtil no contestar (inhibir las respuestas) lo que pensamos, es decir lo gue sabemos, pues no ian nada en
él..

-Enlistar situaciones en las cuales cada una de las tareas de la funcién ejecutiva son

particularmente qtiles, tal y como:

Darse cuenta del propio pensamiento: " cuando no se va bien en la realizacion de la tarea, hay que estar concientes que el propio
pensamiento ayudara a poder darse cuenta de lo que se esta haciendo mal®.

Visualizacién de la meta: uunpmunmmmeadmdedp:mclpwmdullmwenqumdumnloqueselellm
también objetivos, o en su caso identificar cual es el problema a resolver, ademds de que aqul pod recordar exp il
pasadas -con las que se haya tenido éxito 0 no- y tenerlas presentes para la planeacion posterior™

Planeacién estratégica: “siempre que se tenga un trabajo largo, como por ejemplo, ¢l trabajo mensual de ciencias naturales,
planearlo ayudard a terminar el trabajo con éxito, el pensar en cuantos pasos realizar el trabajo antes de iniciarlo, separar las
loﬁvidldsmdﬁmpoqtnnvmnmwmlim:dmnsfoomohs&cm-dﬁmshyqunwdmnuinlmdm:
cuenta para realizar dicha tarea.*
Coli‘m!:'y!ciasamﬂmnpuﬂdeirvigihndohsmividnduqueumrulinlﬂnplnalclmrhmeu.ldxwhnm
inﬁnrmiénalaminir:hl,niwmu:epundcdejuwumnmmdemlwhmu.dcmdmmdqmum
actuando, como por ejemplo, si en la casa, al hacer la tarea de ciencias naturales, alguicn llama por una urgencia, y el nifo debe dejar

de hacer por ese Ia tarea, al inar ese contratiempo serd capaz de regresar a la realizacién de lo que hacia sin ningiin
problema, también se utiliza cuando la persona se da cuenta de que responde inmedi una preg sin pensar antes de
responder”

Comprobacién: "al realizarse los pasos que se planearon para alcanzar la meta como por ejemplo el trabajo de ciencias naturales-,
mvﬂmﬁﬁnrpdhﬂmhmlmmmhsmlmquegmdm. lo que ayudard a lograr |a
realizacién del objetivo con mayor facilidad”.
Revisién: "cuando algo no esta saliendo bien, -ya sea al realizar e trabajo de ciencias naturales o cualquier otra actividad-, convendra
cambiar o modificar los objetivos prop para Ia realizacién de ese trabajo; asi cémo cuando se estd realizando alguna actividad o
tarea repetitiva: como por ejemplo un problema de matematicas, donde revisar lo que se esta haciendo, yudard a prevenir errores™.
Autoevaluacién: "el evaluar o calificar la accién que se haya realizado, como el trabajo | de cienci les, ayudard a
que tan efectivas fueron las acci que se realizaron, asi como ver si se esta utilizando nuestra planeacion y uso de
estrategias de la mejor manera”,
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3. Motivar a los alumnos a que identifiquen, se propongan v persigan metas a largo plazo:

Para ayudarlos a que identifiquen la meta que quieren alcanzar, y posteriormente animarlos
a que utilicen las tareas propias de la funcion ejecutiva que seran las que les ayuden a alcanzar

sus objetivos propuestos, se puedes ayudar a los alumnos, siguiendo una serie de pasos:

- Pedir a los alumnos que identifiquen gente que admiren y hayan logrado alcanzar metas
a largo plazo: invitarlos a ir a entrevistarlos y descubrir el porqué alcanzaron el éxito.

- En clase los alumnos podrian mencionar las tareas de la funcién egjecutiva que
identificaron en la gente entrevistada que alcanzaron sus metas

- Posteriormente, podrén fijarse metas a largo plazo, poniéndolas por escrito, y
comunicindolas a sus compafieros, en una libreta que serd solo de uso exclusivo para el
establecimiento, planeacién, seguimiento y evaluacién de las metas y actividades
propuestas en el salon de clases.

- Después, se debe realizar una planeacion de los pasos o actividades que se deben
ejecutar para alcanzar su meta.

- Cada semana, los alumnos se reunirdn con el maestro o sus compafieros para reportar
su progreso o la falta del mismo, ademas de que se les debe motivar a que analicen €l
por qué de su retraso, y si es necesario que modifiquen o utilicen nuevas estrategias o
actividades.

- Al final del tiempo determinado para la consecucién de la meta, los alumnos
comunicarin nuevamente la meta que se habian propuesto a largo plazo, cudles
actividades realizaron, su avance alcanzado, y que utilidad han encontrado en el uso de
las tareas de funcién ejecutiva.

4. Seilalar en el transcurso de las actividades en el salon de clases la utilizacion u omisién de
las tareas de la funcién ejecutiva, esto ayudara a que el alumno las tenga presentes en la

realizacion de sus tareas escolares v el alcance de todas las metas que visualice.
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Tareas de la funcién ejecutiva:

Reforzar positivamente su uso:

Hacer notar cuando no se estén utilizando:

Darse cuenta del propio pensamiento.

"Bien, detenerte en esta actividad a analizar
propio pensamiento, es bueno "

" Te das cuenta de lo que estis haciendo? Detente un
momento y piensa acerca de lo que estas haciendo”

Visualizacion de la meta

"El que havas identificado que es lo que debes
hacer, es un buen primer paso.”

" Entendiste que es lo que se te pidio en esta tarea?”

Planeacion estratégica

"iFelicidades! Planear tu trabajo antes de
solucionar el problema que se te pide, es un

buen paso”.

"Estas haciendo un buen trabajo al reunir todos
los materiales que necesitas antes de comenzar

a trabajar.”

“Parece que estas haciendo las cosas sin planear, ; Por
qué no tomas un tiempo para planear y volver a
realizar la tarea siguiendo lo propuesto””

"Quizds seria conveniente que pensaras en los
materiales que necesitaras antes de iniciar con la
actividad "

Control

"Bien, ahora que ya nos han dado el recado del
director, no has olvidado lo que estabas
haciendo y la has retomado.”

"He observado, que has estado esperando antes
de levantar la mano para contestar una
pregunta, el que pienses las cosas antes de
responder es buena sefial de tu pensamiento.”

“Han entrado a damos un mensaje importante ;no
seria conveniente que detuvieses por un momento la
actividad que estis realizando y prestar atencién por
un momento?"

"Estas levantando la mano antes de que yo termine la
pregunta ;Por qué no tratas de pensar antes de
levantar la mano?”

Comprobacion

"Es bueno, el que t¢ hayas detenido a la mitad
de tu trabajo y ver como vas en su realizacion.”

"Seria conveniente verificar que resultados has
I do hasta este i6n de
esta actividad ;no lo crees m?"

Revision

“Ha sido buena idea ¢l cambiar en la manera en
que realizabas ese problema, lo que estabas
haciendo parecia no fi

muy bien.”

"Parece que estas haciendo la misma cosa una y otra
vez, aunque no te funciona, ,por qué no tratas con
algo diferente?”

Autoevaluacion

"Bien, es muy util reflexionar sobre lo que haz
hecho e identificar lo que crees que hiciste bien
¥ lo que crees que no te salié muy bien.”

"Ahora que has terminado el trabajo ;por qué no
revisas lo que hiciste? Puedes encontrar lo que
funciond bien y lo que no funciond, y registrario en tu
libreta de planeacion para las siguientes actividades”.

5. Involucrar a los alumnos

corto y largo plazo:

en el uso de las tareas de la funcién ejecutiva en sus trabajos a

- Antes de que se ejecute una actividad-escolar hay que motivarlos a que disefien un plan, de

preferencia de manera escrita, en una libreta de planeacion, pues se asegurard un mayor

compromiso, en la que se debe anotar:
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Fecha de inicio
Fecha de terminacié
Materia

b

Descripcion de los pasos a realizar.

Bases que aseguraran el éxito.

Lisudelocmmmriosmeomplmhmu,uimom

| ocasiones descripcion de como se podrin conseguir

Pasos a seguir en caso de que lo plancado no funcione como se habia
planeado.

Cmmgmndemvmdq-mhemdoa'xnudemmullnrgo
plazo- detallado

Evalmuﬁninumedudehmlmidndchmvdad.mmsi!
estin acercando & la meta.

Descripeién de los hechos y actividades que les estan dificultando |a
consecucion de su meta.

En!uca‘énﬁnudemdmlospnmm]mdmm:}mhmm:
anotar o identificar las actividades y procedimientos que harian de nuevo
simviermquerulinrhmmmmmmhsmquehuiu
de forma diferente, y el porqué de dichas conclusiones.

Dicha planeacion es conveniente que se realice por escrito, y por lo menos una vez al dia,
en compatifa de su maestro (el cual lo debe de involucrar en el analisis de las actividades y
procedimientos que debe realizar), sobre todo las primeras semanas en que se haya iniciado
con el uso de las tareas de la funcion ejecutiva en las actividades escolares, conforme se
note un avance en el uso de dichas tareas, se podra ir dejando que la planeacion sea descrita
de forma oral. Es importante remarcar que aunque sean proyectos en equipo es importante
que cada participante realice individualmente la planeacién, -remarcando el maestro la meta
a alcanzar - y posteriormente deliberen sobre los planes presentados y los adecuen en un

solo plan de accién a seguir.

En clases para hacer mas dinimico el uso de las tareas de la funcion ejecutiva, conviene
asignar a un alumno como observador de su utilizacién, registrando ejemplos de tareas de la
funcién ejecutiva y comentar su utilizacion, puede realizar el observador en su libreta de

planeacién un control por escrito donde escriba de una tarea en particular -cada dia se
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podra enfatizar en una tarea en especial:

Tarea de la funcién ejecutiva a observar; _Planeacion.
Materia en la que se realizé la observacion:
Nombre del observador:

Fecha:

(Quién la utiliz6?

(Cudles fueron las actividades realizadas o

conductas observadas?

- Comentarios para compartir con el grupo en la

puesta en comun al finalizar la actividad escolar.

Este observador puede ser asignado también por sus compafieros, cuando realicen

trabajos en equipo.

Mientras los alumnos realicen las actividades escolares, de vez en cuando se les pedird que

se detengan y observen la calidad de su pensamiento:

Esto se puede lograr acomodando al grupo escolar en pares y pedir se pregunten qué
estan pensando al realizar la actividad, en qué les ayudaba eso a realizarla, qué pueden
hacer para ayudarse alin mas a realizar dicha actividad, mientras uno pregunta, el otro ird
describiendo y evaluando su pensamiento, asi al realizar esta dinamica continuaran en la
realizacion de su tarea ayudandose a efectuarla con una mayor calidad.
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Plan de accién a seguir al trabajar individualmente con el nifio con déficit en la

funcién ejecutiva.

Al trabajar con el nifio con problemas en la funcion ejecutiva, serd de ayuda seguir la

siguiente guia general para el trabajo escolar con él:

1. Observar al alumno cuando fracase en tareas particulares, y determinar si se trata de

simplificar en exceso la tarea, u omite la planeacién de las actividades.

2. Encontrar la forma de indicarle lo que él ignora y €l por qué su planteamiento no

funcionara.

3. Ayudar al alumno a encontrar y utilizar una forma de uso de estrategias exitosa:

a)

b)

c)

Reducir las elecciones al minimo: No presentar opciones, el alumno con déficit en la
funcion ejecutiva se abruma con las opciones miltiples, porque él tiende a dirigirse a los
detalles irrelevantes y no puede reconocer las prioridades. Dar sélo dos opciones, atin
cuando una de ellas parezca absurda o fuera del contexto, la tendencia serd en

ocasiones a elegir la incorrecta

Evitar negociar con el alumno: Los acuerdos de contingencia o proporcionales,
generalmente no son cumplidos ni son efectivos en términos de motivacion para estos

nifios, al menos que estos queden claramente establecidos por escrito.

Estructurar las actividades: Ayudar al alumno a realizar por escrito horarios para las
actividades diarias y semanales, incluyendo fechas con las tareas a entregar trabajos a
realizar, asi como de los exdmenes. Recordarle al alumno la necesidad de verificar esos

horarios periddicamente durante el dia.
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d) Adn cuando la memoria aparezea intacta en las evaluaciones globales

e)

psicométricas, recordar que el alumno puede demostrar problemas severos con la
memoria funcional o de trabajo: Por lo que dicho alumno requerird frecuentemente
de sugerencias para llevar a cabo las actividades apropiadamente - principalmente

sugerencias que impulsen al alumno a pensar la forma de realizar algin procedimiento.

Usar técnicas de instruccion directas: Las instrucciones directas son efectivas al
ensefiarle al alumno habilidades de estudio basicas asi como ayudan a los alumnos a
dominar materiales mas complejos e ir desarrollando técnicas y habitos de estudio mas
independientes. Cuando el maestro explica exactamente lo que se espera que los
alumnos aprendan, -comunica el objetivo de cada materia, general, particulares y
especificos: lo cudl se puede expresar y plasmar por escrito en el pizarron en cada clase-
, asi como cuando se demuestra los pasos necesarios para realizar una tarea o actividad

en particular, los alumnos aprenden mas:

Establecer metas claras y asegurarse que el estudiante haya entendido la meta.

Proveer sefialamientos con los cuales guies al alumno paso por paso para la consecucion
de dichas metas.

Dar explicaciones claras y concisas, asi como ilustraciones de la materia ha estudiar.
Elaborar preguntas frecuentes para ver si el alumno esta entendiendo el trabajo.

Dar oportunidades frecuentes al alumno para practicar lo que aprendio.

Proporcionar habilidades de estudio:

Distribuir el tiempo del proceso de ensefianza- aprendizaje en el salon de clases de
acuerdo a un horario del cual el alumno tenga una copia.

Identificar junto con el alumno la idea principal de la nueva informacién, realizar
asociaciones entre la nueva informacién y los aprendizajes pasados, -para facilitar la
transferencia del aprendizaje-, destacar las ilaciones acerca del significado (personal y en

general) de la nueva informacion.



Identificar los modelos centrales y recurrentes en las dreas de contenido, los maestros
pueden ayudar a sus alumnos a enfocarse en la informacién importante y no perderse en

los detalles sin importancia

g) Llevar a cabo una retroalimentacion positiva: Los estudiantes con un déficit en Ia
funcion ejecutiva estan acostumbrados a fallar, asi como a presentar dificultad en el
manejo de habitos de estudio o realizacion de las actividades escolares con éxito,
tenderdn a reaccionar positivamente a los incentivos y alabanzas que a las criticas. La
retroalimentacién positiva proporcionada a tiempo refuerza y ayuda a desarrollar una
mayor autoestima, motivando a los alumnos a creer que pueden alcanzar las préximas

metas propuestas, llegando en ocasiones a ser realmente mas exitosos en la consecucion

de sus objetivos.

4. Finalmente buscar que el alumno practique la nueva aproximacion por si solo, retirando la
ayuda directa conforme se observe una mejoria en la forma de alcanzar las metas

propuestas, y aumentando la dificultad de las mismas poco a poco.



Conclusiones
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Los nifios dedican gran parte de su tiempo, en asistir a la escuela; la gran mayoria de
estos nifios tienen las capacidades para atender, entender y participar en el proceso educativo
con una gran probabilidad de éxito. Sin embargo, otra parte de los nifios presentaran algun
grado de problemas de aprendizaje, dependiendo de cada persona en particular.

Algunos nifios son identificados desde temprano en su vida como un problema
potencial, otros solo hasta que entran a la escuela, o pasan a grados mds avanzados. El
problema de aprendizaje del nifio puede ser complejo, y en algunos de los casos haber existido
desde mucho tiempo atras sin que el maestro haya contado con una oportunidad de trabajar en
ese nifio en particular y detectar ese problema de aprendizaje, siendo evidente que el maestro y
los padres en muchos de los casos no tienen los conocimientos y herramientas necesarios para

detectar y tratar los problemas de aprendizaje.

Actualmente el bajo rendimiento escolar ocasionado por déficit neuropsicologicos es
pobremente detectado en la mayoria de las escuelas, por lo que se debe proveer de los
conocimientos y herramientas necesarias a los maestros y padres de familia para detectar
correcta y oportunamente las causas posibles del fracaso escolar, es importante tener siempre
presente que los problemas de aprendizaje se extienden mas alla de los déficits académicos,
teniendo una causa neuroldgica del problema, por lo que es necesario una mejor identificacion

de los subtipos de los problemas de aprendizaje, y un mayor énfasis en los métodos més que en

los remedios académicos.

Uno de esos déficits neuropsicologicos, es el de la funcion ejecutiva, en el cual un grupo
de nifios con bajo rendimiento escolar tendran como causa un déficit en la funcién ejecutiva, rol
aln inestimado, tanto en los términos necesarios para un diagnostico temprano y correcto,
como en el obstaculo que implica,- no reconocerla como una posible causa del bajo

rendimiento escolar y problema de aprendizaje-, para que reciban el tratamiento adecuado.
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Por lo que, esta investigacion a cumplido con el propdsito de concientizar,
primeramente, a los maestros, y profesionales de la educacion sobre la existencia del trastorno

en la disfuncién ejecutiva en el problema de aprendizaje, y la necesidad de la referencia al

especialista para su diagndstico y tratamiento.

Razén por lo que, la aportacion de esta tesis fue unir la concepcion neuroldgica y
psicoldgica de la funcidn ejecutiva, para dar una definicion mas comprensible sobre lo que es la
funcidn ejecutiva, asi como relacionar esta funcion con el aprendizaje, relacion que en el campo

de la neuropsicologia por ser un tema relativamente nuevo, atin no se habia registrado.

La funcién ejecutiva es un aspecto de la cognicion relativamente nuevo, estudiado
principalmente desde 1970, siendo disminuida en ocasiones en sus procesos o tareas, recibiendo
términos como:
¢ Actividades matemagéncias
¢ Conductas de automanejo
» Estrategias ejecutivas
e Procesos de control ejecutiva
* Ejecucion del aprendizaje.

* Hasta llegar a la funcion ejecutiva del aprendizaje, como se empieza a conocer en el campo

de la neuropsicologia principalmente,

Asi la funcién ejecutiva puede definirse como la habilidad que posee el ser humano para
llevar a cabo una serie de actividades apropiadas a la tarea que quiere realizar y el contexto en
el que se encuentra, para el logro de una meta futura. Esa serie de actividades, involucra una o
mas de los siguientes procesos o estrategias:

s El conocer que conocemos.
* Elestablecimiento de la meta a alcanzar, o la identificacion del problema,
* La relacion de la meta con experiencias pasadas

e La representacion mental de la tarea
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e La planeacion estratégica

* La intencién de inhibir o contener una respuesta, o de esperar a realizar dicha actividad
hasta que sea el tiempo apropiado

* Laadecuacion de los esfuerzos, respuestas e informacion nueva a la meta inicial,

* La verificacion preliminar a la realizacion, asi como los resultados que se estdn alcanzando.

* La nueva elaboracion o modificacion de los objetivos y acciones cuando las actividades
realizadas hasta ese momento, no permitan alcanzar la meta propuesta.

* La evaluacién de la efectividad de las propias acciones en la ejecucion de la tarea y del
resultado final.

Siendo estos procesos de la funcién ejecutiva factores claves para asegurar un aprendizaje
de calidad en el nifio, es importante desarrollar en el salon de clases dicha funcion ejecutiva,
tanto en los alumnos que presenten o no presenten déficit en ella. Ya que esta funcion sera la
que determinard el que el nifio cuente 0 no con una meta especifica hacia la cual sea capaz de
dirigir y controlar las actividades de su aprendizaje.
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ANEXO 1.1- Explicacion del diagrama: modelo basado en la explicacion de

Holt, Rinehart, y Winston™

Processs
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de contrel
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* Gagné, R. M., Las condiciones del aprendizaje, p. 72
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ANEXO 1.2- Diagrama de los procesos y estructuras del modelo de procesamiento de

la informacion.
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ANEXO 1.3- Modelos psicolégicos sobre los problemas de aprendizaje.

A lo largo de la historia del estudio del proceso de aprendizaje se han elaborado

diversos modelos o teorias de las incapacidades del aprendizaje, los cuales intentaban

remediar los efectos de las incapacidades para el aprendizaje asi como contar con una base

solida que les permitiera estudiar y solucionar el problema de aprendizaje.

Modelo™

Investigadores

ENFOQUE HISTORICO.

Descripcién

Modelo Getman. La incapacidad del aprendizaje se basa en una
perceptomotor 1965. psicopatologia perceptual, que estd dentro de la
Kephart. disfuncién neurologica
1971 Es Gerald Getman quien hablé sobre la secuencia
Hallahan. del aprendizaje, recalcando que si esta no se
Cruickshank. desarrolla de modo normal, entonces resulta una
1973 incapacidad para aprender.
Los ocho pasos son:

1. Respuestas innatas como principio del
aprendizaje normal.

2;
3.
4.
5
auditivo.
6.
T
8.

conceptos abstractos).

Desarrollo motor general.
Desarrollo motor especial.
Desarrollo motor ocular

Sistema de integracién motor-lenguaje y

Visualizacién, o imaginacién.
Percepcion.

Desarrollo  intelectual (desarrollo  de

% GEARHEART, Bill R., Incapacidad para el Aprendizaje, p.72.
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ENFOQUE TEORICO

Modelo de dafio Hinshelwood. | Busca explicar una incapacidad para el aprendizaje

cerebral de un drea | 1917 (ceguera de palabras), sugiri6 que cierta parte del

especifica. cerebro, llamada por €l centro como centro de
memoria  visual para las palabras, era
congénitamente defectuosa en personas con ese tipo
de trastorno. Teorizo que la circunvolucidén angular
del hemisferio izquierdo del cerebro era defectuosa
que, por tanto algunas personas tenian dificultad
para aprender a leer, aunque fueran normales en
otras funciones.
Este modelo no es aceptado en la autoridad.

Modelo del Helmet Da importancia al papel del lenguaje dentro del

desarrollo del Myklebust. desarrollo de todas las demas capacidades.

lenguaje. Doris Johnson. | Considera las incapacidades para el aprendizaje

1967 verbales y no verbales, ya que el cerebro recibe,

organiza y categoriza experiencia verbal y no
verbal, afirmando que el problema mayor en un
nifio puede ser el aprendizaje no verbal. En el
aprendizaje verbal los problemas pueden ser a nivel
de percepcion, imaginacién, simbolizaciéon o
conceptuacion.

Myklebust usd el término de incapacidades
psiconeurolégicas del aprendizaje para indicar que

la causa es neuroldgica y el trastorno es conductual.
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Su principio se basa en su afirmacién de que la
conducta humana se compone de diversas
respuestas que pueden observarse y relacionarse
con otros eventos observables. Buscan establecer
relaciones verificables entre un estimulo, la
respuesta y los estimulos condicionados (externo),
por lo que en las problemas de aprendizaje no
prestan ninguna atencién a la causa, sino a la
manipulacion del ambiente para obtener la

respuesta (accion o aprendizaje) deseado.

ENFOQUE CONDUCTISTA
Modelos de la teoria | Watson
conductista 1913
Skinner
1968.
ENFOQUE COGNOSCITIVO.
Modelo de déficit en | Weiner.
la estrategia de 1979
aprendizaje Parsons.
1981
Derry
1989

El déficit en el uso de las estrategias puede

referirse tanto al conocimiento declarativo como

procedural o declarativo.
¢ Aprender el conocimiento declarativo es
integrar nuevas ideas con el conocimiento
existente y construir una comprension, pues es
con el desarrollo de esquemas organizados y
guiones para dirigirlos que el material nuevo
cobrardi mas sentido, y existird un mayor
nimero de redes posibles para asociar la
informacién nueva con la antigua. Para lo cua!
el estudiante debe de utilizar estrategias de
aprendizaje cuando se encuentre con material
con el que no estan familiarizados o problemas

nuevos.

* Las estrategias de dominio especifico

(conocimiento  procedural) serin aquellas
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habilidades aplicadas de manera consciente
para organizar los pensamientos y acciones
para lograr la ejecucion de la tarea o el objetivo
Las estrategias de aprendizaje serdn el plan de
desarrollo o las ideas para lograr los objetivos de
aprendizaje.
Para cumplir con dicha estrategia se utilizan las
ticticas de aprendizaje, que son las técnicas
especificas que complementan el plan.
Para desarrollar la habilidad del uso de estrategias
en el alumno, se deben tomar en cuenta 4
principios  importantes de las  habilidades
procedurales®’:
1. El estudiante debe tener contacto con
estrategias diferentes -ticticas muy especificas-
a las estrategias generales del aprendizaje.
2. El estudiante debe tener conocimientos
adiciones acerca de cuando, donde y por qué
utilizar las distintas estrategias.
3. El estudiante debe tener el deseo de
desarrollar dichas habilidades, para que su
capacidad de aprendizaje mejore.
4. El componente importante de la instruccién
de las estrategias es la enseflanza directa del
conocimiento esquemidtico, para que asi pueda
identificar las ideas principales.
En este enfoque se asume que los estudiantes

incapacitados para aprender no son capaces de

¥ WOOLFOLK, AnitaE., Psicologia Educativa, p.271-272
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activar las estrategias que tienen para el
aprendizaje, puesto que no han aprendido cémo
vigilar su propio progreso y por ende, tienen
dificultades en el aprendizaje, ddndosele una gran
importancia a la motivacion y autoconcepcion.
e Finalmente, dentro del desarrollo del
conocimiento  condicional es donde se
utilizaran las estrategias metacognoscitivas que

dirigen y supervisan el aprendizaje.

Modelos del Chalfant y Se enfocan a la memoria como un proceso activo,
procesamiento de la | Sheffelin. en el cual la persona es selectiva, en términos de
informacion. 1969 las caracteristicas en las que tratard de atender y
De Ruiter y controlar los procesos que aplicard a esa
Wansart informacion.
Sternberg y
Wagner.
Chi y Gallagher.
1982.
Metacognicion Flavell Sus dos componentes son:
1976 e La conciencia de las habilidades vy
Brown estrategias necesarias para ejecutar de manera
1978 efectiva una tarea.
Baker e La capacidad para usar mecanismos
Torgeson autorreguladores: planeacion, efectividad de la
1982 evaluacion de las actividades actuales, revisién

de los resultados y la terapéutica de dificultades
con el fin de lograr la finalizacién exitosa de la

tarea.

Sus niveles de instruccién son:
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o Educacion en tareas muy especificas.

e Ensefianza de estrategias: como memorizar
informacién no relacionada o presentar
examenes.

e Instruccion relacionada con la conducta
amplia de solucion de problemas: capacidades
que se relacionan a la solucion de problemas
reflexivos y que incluyen el reconocimiento de
la necesidad de pensar. Capacidades que
muestran un control consciente sobre los

Procesos cognoscitivos.

Modificacion de la | Meichenbaum | A pesar que en los pasos basicos del programa se
conducta 1977,1978 busca un cambio en la conducta, se le integra
cognoscitiva (MCC). | Reid y Hresko dentro del enfoque cognoscitivo debido a la

1981 importancia que le da al pensamiento y la platica

con uno mismo en el total®. Su drea es la
modificacion de la conducta cognoscitivo,
relacionando las teorias metocognoscitivas,
encajando dentro de una técnica para tratar con las
incapacidades para el aprendizaje como déficit de
estrategias en el aprendizaje.
Se busca enseflarle a la persona a utilizar
directamente el aprendizaje autodidéctico, cuyos
pasos resalté Meichenbaum:
¢ Modelamiento cognoscitivo. (otra persona
realiza la tarea mientras habla para si en voz
alta).

e Una guia externa abierta (instrucciones del

[bidem, p.229
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modelo).
* Una guia propia abierta (realiza la tarea
cuando le dan las instrucciones).
¢ Guia propia abierta, eliminada (realiza la
tarea murmurando las instrucciones)
¢ Aprendizaje autodidacta oculto (realiza la
tarea en tanto que guia su ejecucién por medio
del discurso privado.

Sus principios son:
* El cambio cognoscitivo es la meta principal
y el agente de cambio activo.
* El estudiante para lograr el éxito debe
comprender qué estd sucediendo.
* El estudiante debe aprender a revisar,

instruir y registrar su propia conducta.

Modelo de Piaget . Estudia el pensamiento constructivo (piagetano) y
epistemologia 1971,1973 la relacion que tiene con el punto de vista empirico
genética (piagetiano) | Hresko y Reid. | (procesamiento de la informaci6n). Es el
1981 constructivismo el que busca integrar los puntos de
J. DeRuiter. vista empiricos y racionales, reconociendo que
1982 ambos tipos de conocimiento son esenciales entre
Mercer ellos. El énfasis para comprender los problemas de
1983 aprendizaje se encuentra en las estructuras

mentales, no en funciones o procesos mentales
como los enfoques de procesamiento de

informacion
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ANEXO 2.1.- Los lobulos cerebrales.

b

(5]

Cerebro (vista superior.)

Lobulo forntal lobus frontalis

Lobulo parietal lobus parietalis

Lobulo occipital lobus occipitalis

Lébulo Temporal lobus temporalis. No visible

Circunvolucién frontal ascedente o precentral Gyrus precentralis
Cisura central o de Rolando. Swlcus centralis

Circunvolucion parietal ascedente Gyrus postcentralis

Cisura interhemisférica. Fissura longitudinalis cerebri

Granulaciones meningeas.
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ANEXO 2.1.- Los l6bulos cerebrales.

Encéfalo (vista lateral izquierda)

Lobulo forntal lobus frontalis
Loébulo parietal lobus parietalis
Lébulo occipital lobus occipitalis
Lébulo Temporal lobus temporalis.
Circunvolucion frontal ascedente o
precentral Gyrus precentralis
Cisura central o de Rolando. Sulcus
centralis

Circunvolucién parietal ascedente
Gyrus postcentralis

Cisura interhemisférica. No visible

9. Granulaciones, no visibles.

10. Surco precentral.

11. Ramo ascendente de la cisura de
Silvio.

12. Ramo anterior de la cisura de Silvio.

13. Cisura de Silvio.

14. Cerebelo. Cerebelum.
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ANEXO 2.2- Las tres principales unidades funcionales cerebrales .

Luria, al estudiar los procesos mentales humanos, -sistemas funcionales complejos-,
los cuales no estin localizados en dreas estrictas circunscritas del cerebro, sino que tienen
lugar a través de la participacion de grupos de estructuras cerebrales que trabajan
concertadamente, dentro de las cuales, cada una efectia su funcion particular a la organizacion
de ese sistema funcional, llegé a distinguir tres principales unidades funcionales del cerebro,
cuya participacion serd necesaria para todo tipo de actividad mental, dividiéndolas en:

1. Una unidad para regular el tono o la vigilia
2. Una unidad para obtener, procesar y almacenar la informacion que reciben los sentidos.

3. Otra unidad para programar, regular y verificar la actividad mental.

Los procesos mentales del ser humano y sus actividades, siempre tendrn lugar con la
participacién de las tres unidades, cada una de las cuales tienen un papel que ejercer en los

procesos mentales ya porta su contribucién a la realizacion de éstos.

Cada una de estas unidades basicas en si misma es de estructura jerirquica y consiste, por lo

menos en tres zonas corticales una sobre la otra:

* el drea primaria (de proyeccion), que recibe impulsos de, o los manda a, la periferia;

e el drea secundaria (de proyeccién-asociacién), donde la informacion que recibe es
procesada, o donde se preparan los programas y finalmente;

e el drea terciaria (zonas de superposicién), los ultimos sistemas en desarrollarse en los
hemisferios cerebrales y responsables en el hombre de las formas mas complejas de

actividad mental que requieren la participacién concertada de muchas areas corticales.
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ANEXO 2.3- El I6bulo frontal.

Disposicion de las zonas frontales (prefrontales) del cerebro.
Es aqui donde las estructuras de la tercera unidad funcional, -segtn Luria-, como son el
sistema de programacion, regulacién y verificacion (funcién ejecutiva), estan localizadas en

las regiones anteriores de los hemisferios, antepuestas al giro precentral.

segun Flechsig segun Vogt

)~

segun Brodmann

segun Campbell
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Regiones prefrontales del cerebro con las estructuras su byacentes.
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ANEXO 3.1.- Las estructuras organizativas -molar y molecular- del sistema nervioso®:

El sistema nervioso se diferencia en su organizacién de acuerdo a las funciones
subordinadas a distintas partes del cerebro, tal y como es claro que las areas de la corteza que
maduran mds pronto estén involucradas en funciones sensoriales primarias (percepcion de
sonidos ¢ imagenes directas) en tanto que las cortezas sensoriales de asociacién que maduran
posteriormente comunican los significados de los estimulos y realizan conexiones entre las

modalidades sensoriales (tal y como asociar un sonido escuchado con el objeto que lo

produce).

Asi mismo, investigadores como Howard Gardner, consideran la estructura
organizativa del sistema nervioso en dos niveles separados de detalle, que considera adecuada
para el estudio de la identidad de las funciones intelectuales humanas:

* una estructura de grano fino o molecular

® una estructura mas gruesa o molar.

Esta teoria, aunque ficticia a sido reconocida en parte con la division que se hizo del
Premio Nobel de 1981 entre Roger Sperry -quien ha estudiado el nivel molar en afios

recientes- y David Hubel y Torsten Wiesel -estudioso del nivel molecular.

Para comprender el nivel molecular, hay que conocer las aserveraciones de Vernon
Mountcastle, fisiélogo de la Universidad Johns Hopkins, quien considera a la corieza cerebral
humana como si estuviera organizada en columnas o moédulos. Estas columnas, que son
perpendiculares a la superficie de la corteza, tienen aproximadamente 3 milimetros de
longitud y aproximadamente 0.5 - 1 milimetro de ancho, reconociéndoseles como formadoras
de entidades anatémicas separadas que dan lugar a distintas funciones cuasi-independientes.
Para los seguidores de esta teoria la percepcion y la memoria podrian estar distribuidas a
través del sistema nervioso en la "persona” de estos dominios cognoscitivos de propésito

especial.

*® GARDNER, Howard, Estructuras de la mente: La teoria de las inteligencias miltiples, p.83-88
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Tal y como fueron descritas estas columnas por primera vez en 1979 por Hubel y
Wiesel al hablar de los mecanismos cerebrales de la vision, acerca de la organizacion del
lobulo frontal, quienes afirmaban después de estudiar la corteza visual primaria, se podia
considerar que un trozo elemental de corteza es un bloque de més o menos de 1 mm.2 por 2
mm. de profundidad. Conocer la organizacion de ese trozo de tejido equivale a conocer la

organizacién de toda (la corteza visual): el todo debe ser principalmente una version integrada

de esa unidad elemental.

Otros hallazgos, proponen que otras dreas sensoriales también consisten en tales
columnas, e incluso se ha propuesta que el lobulo frontal -drea con la que se cree que se
obtiene el conocimiento més abstracto y menos delineamentos topograficos- tiene esa clase de

organizacion columnar.

Las columnas en el sistema visual reaccionan a la orientacion -horizontal, vertical,
oblicua- y al predominio ocular -diferentes grados de preferencia ocular, asi como células
corticales en el sistema visual pueden reaccionar también al color, direccién de movimiento y
profundidad. En el sistema somatosensorial, las columnas reaccionan al lado del campo que
se ha estimulado y a la ubicacién de los receptores en las capas de la piel. En el I6bulo frontal
las columnas reaccionan a informacién espacial y temporal relativa a los objetos que han
estado presentes en el campo del organismo. Las éreas sensoriales y motora unidas parecen
contener mapas bidimensionales del mundo que representan. A medida que pasa informacién
sobre la visién o el tacto o sonido de un 4rea cortical a la siguiente, el mapa se hace cada vez

mas borroso y la informacion transmitida se vuelve mas abstracta.

Las columnas, entonces, podrian ser una unidad fundamental de organizacion en toda
la evolucion. Estas columnas tienen tamafio y forma parecidos dentro de las especies, aunque

las cortezas varien en tamo y niimero de columnas.

Vernon Montcastle, distingue entre minicolumnas (con apenas 100 células, y que

constituyen la unidad de procesamiento irreductiblemente pequefia de la neocorteza) y las



179

macrocolumnas (que contienen cientos de minicolumnas). Francis Crick indica que existen
areas distintas mayores, pudiendo existir entre 50 y 100 dreas discretas en la corteza humana.
Es gracias a la apariencia y localizacién de las distintas dreas neurales, que la naturaleza da

pistas sobre la identidad de los procesos v funciones cerebrales.

Al especular sobre dreas mayores de la corteza cerebral, es que se comienza a hablar
del nivel molar de andlisis cerebral, el cuél se refiere las regiones que se pueden inspeccionar
con facilidad a simple vista. Es decir mientras que los estudios moleculares se apoyan en los
registros de las células sencillas que son sélo visibles con microscopios con gran aumento, la

forma en que se apoyan los estudios molares es por medio de la obra clinica con pacientes de
cerebro dafiado.

Es como resultado de un trauma, ataque apopléjico, u otros accidentes, que las
personas pueden sufrir dafio en regiones extensas, pero limitadas de cerebro. El I6bulo frontal
del cerebro puede destruirse, en forma total o parcial (unilateralmente); puede haber una lesion
en el l6bulo temporal o en la unién temporoparietal. Los resultados del dafio se aprecian por
estudios radiolégicos. Siendo posible correlacionar la pérdida de partes considerables de
tejido cerebral (a veces porciones marcadamente delimitadas, o a veces regiones dispersas en

varias regiones del cerebro) con varios patrones especificos de falla de la conducta y

cognoscitiva.

Esta estructura molar, viene desde la gran conmocién que causo el descubrimiento de
que los dos hemisferios del cerebro no sirven para las mismas funciones, mientras que cada
uno de ellos gobierna capacidades motoras y sensoriales del lado opuesto del cuerpo, un lado
del cerebro es claro dominante: este dominio determina si un individuo sera diestro o zurdo.
Asi como se ha determinado que el hemisferio izquierdo predomina para el lenguaje en la
mayoria de las personas diestras, en tanto que el derecho predomina (aunque no el mismo
grado) en las funciones visoespaciales. Lo que no se aprecia tan ficilmente es que la
especificidad de la funcién cognoscitiva se puede relacionar en forma més precisa con

regiones mas finas de la corteza cerebral humana. En el caso del lenguaje, se encuentra que el
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dafio del 16bulo frontal (drea de Broca) causa una dificultad selectiva para producir habla
gramatical, contra un fondo de comprensién relativamente conservada; asi como el dafio al
16bulo temporal (drea de Wernicke) permite el habla relativamente fluida, llena de inflexiones
gramaticales apropiadas, con dificultad en la comprension del lenguaje.

Finalmente, se entiende que en la persona sin lesiones cerebrales, las funciones
cognoscitivas e intelectivas de naturaleza distintiva se pueden vincular con 4reas particulares
del cerebro, que en muchos casos, morfolégicamente son distintas. Uno de los seguidores de
esta teoria es David Hubel quien opinaba que cada region del sistema nervioso central tiene
sus propios problemas espaciales que requieren de distintas soluciones. Tal y como en la
vision, estdn los problemas de contornos, direccion y profundidad, con el sistema auditivo se
ven problemas relacionados con las interacciones temporales de sonidos de distintas
frecuencias y es dificil imaginar que el mismo aparato nervioso se refiere a todos estos

fenémenos para los principales aspectos de la operacion del cerebro no parece probable una
soluciéon maestra.



TEL

Ll |

\ A DTIN
=7

i

4-833-90

TEL: 614-01-34



