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LA PERCEPCION DEL PROFESOR COMO INDICADOR

DE DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

Samuel Ferndndez
Universidad de Oviedo

En la atencién educativa al alumnado con necesidades especiales resulta
esencial considerar conjuntamente la valoracion tutorial y la evaluacion psicope-
dagégica. De acuerdo con este estudio. la identificacion de alumnos con dificulta-
des de aprendizaje mediante las Escalas Weschler confirma un 71% de los casos
estimados por los tutores; sin embargo, ¢l 50% de los identificados como alum-
nos con D.A. por ¢l diagnostico formal no son considerados por sus tutores
como alumnos con dificultades de aprendizaje. El trabajo realizado plantea cl
caracter complementario de estas dos formas de diagnostico para evitar la hipe-
ridentificacion del modelo psicométrico y la tendencia hacia los valores medios
de la percepeion tutorial.

Teacher's estimation as indicator of learning disabilities. In order 1o give
attention to pupils with special needs. the author considers it is essential to join
the procedures of the tutorial assessment and the psvchopedagogical measure-
ment. According to this study. the formal assessment of pupils with learning disabi-
lities. based on the Weschler Scales criteria, confirms in a 71% of the cases the
tutorial assessment estimation. However. 50% ol pupils identified by the formal
assessment as LD, are not perceived as having those difficulties by their tutors, The
need to complement theses (wo assessment’s ways in order to avoid the hyperi-
dentification of the psychometrical model and the tendency towards mean values

of the tutorial model is concluded from this study.

El diagndstico de alumnos con Dificul-
tades de Aprendizaje requicre que cl
profesorado planifique los procesos de
observacion y analisis de taréas y logros
de forma que pueda juzgar los niveles de
dominio y potencial que poseen los alum-
nos. ya que la complementariedad de los
procedimientos de valoracion tutorial —
mas centrados en la ensenanza y el curri-
culum— y de medicion psicopecdagdgica
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—_mads basada en capacidades determina-
das en relacién a baremos poblaciona-
les— es considerada hoy como algo fun-
damental y deseable en el dmbito de
atencién al alumnado con necesidades
educativas especiales (Deno, 1985: Melt-
zer. 1993).

La negociacion de competencias y fun-
ciones entre tutores y cspecialistas
supone tener que establecer procesos
colaborativos para la atenciéon del
alumno con Dificultades de Aprendizaje
y hace interesante ¢l objetivo de intentar
conocer el nivel con el que el profeso-
rado «detecta» al alumnado con dificulta-
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des y. por supuesto. las dificultades con-
cretas de dichos alumnos. Este interés
pasa a ser de enorme importancia cuando
¢l alumnado es sometido diréctamente a
apoyo escolar, sin mas criterio valorativo
que el del profesor tutor, puesto que, en
palabras de Roshental (1971, en Lesser,
1981: 110).podriamos estar generando
«victimas desafortunadas de las profecias
autosatisfactorias del maestro».

La importancia dcl conocimiento y
acierto en el juicio sobre ¢l rendimiento
del alumno fu¢ puesta de manifiesto por
los trabajos de Rosenthal y Jackobson
(1981), al comprobar que en siete de cada
diez profesores, la relacién expectativa/ren-
dimiento es directa y con independencia
de la capacidad real del alumno. En esta
linea, Beez ya comprobd en los afos 60 los
efectos de esta relacion al demostrar sobre
60 alumnos con Dificultades de Aprendi-
zaje por privacion sociocultural que el
87% de los maestros que esperaban de los
alumnos un buen rendimicnto ensefarén
un determinado nivel de tareas, ¢n tanto
que ese mismo nivel de ensenanza sélo fue
observado en el 13% del profesorado que
esperaba rendimientos menores en el
mismo grupo de alumnos.

Conocida. pués. la influencia en el
aprendizaje de las expectativas docentes
(Wang y Walberg., 1986), el presente tra-
bajo trata de conocer el grado de
acuerdo o coincidencia existente en la
valoracion o deteccion del alumnado con
Dificultades de Aprendizaje, en funcién
de dos modelos diagndsticos, uno formal
o psicométrico y otro. tutorial. de expec-
tativas o idiografico.

Diagnostico de la poblacion de
referencia
Los enfoques tedricos con que traba-
jan los investigadores en este campo per-
miten apreciar diferentes enfoques diag-
nosticos, como los pedagogicos (Brueck-
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ner y Bond. 1980: Salvia & Ysseldyke,
1981: Bloom, 1983). los ncurologicos
(Hartlage y Telzrow. 1983; Gaddes, 1983),
los sociologicos (Morrison y col., 1983;
Gresham y Reschly. 1986), etc.

En cualquier caso, la identificacidon del
alumnado con Dificultades de Aprendi-
zaje se produce siempre sobre la base de
una cierta discrepancia. bien sea ésta
entre las capacidades o aptitudes mani-
festadas y los conocimientos escolares, es
decir, en el rendimiento, bien entre apti-
tudes o dreas de habilidad, o incluso
entre elementos como la edad y el curso
escolar. En este sentido. resulta de inte-
rés la formulacion del Andlisis 20/20.
planteada recientemente por Reynolds.
Zetlin y Wang (1993), para identificar a
aquellos alumnos cuyo nivel de aprendi-
zaje escolar (estimado sobre pruebas de
lectura o célculo) sc sitia dentro de un
determinado porcentaje en ambos cxtre-
mos de la distribucion de la poblacién
considerada.

En nuestro caso, la identiticacién psi-
cométrica del alumnado con Dificultades
de Aprendizaje se ha realizado mediante
la prueba WISC, debido a su elevada
validez externa a la hora de fijar criterios
diagnoéstieos v como consecuencia de las
multiples recategorizaciones (Kaufman,
1982) que sc han claborado con esta
escala.

Tomado un grupo de referencia de 92
alumnos con bajo rendimiento, de 6°, 7° y
8” grado, de un centro escolar de inter-
nado, y aplicada a cada uno la escala
WISC completa (Ver figura 1), resalta-
mos a continuacion sus caracteristicas
fundamentales:

I.—Todos los valores de subtest se
sitdan por debajo del percentil 40, no
apreciandose discrepancia Verbal-Mani-
pulativa (Clv=83: CIm=85).

2.—Agrupados los subtests scgiin los
factores mas contrastados (Kaufman,
1982). las puntuaciones muestran un nivel
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Figura 1

Perfil aptitudinal medio de los alumnos diagnosticados

Berfil WISC

Alumnos con DA
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mas bajo en tareas de Comprension Ver-
bal (percentil 22). y un poco mds alto en
el factor de Organizacion Perceptiva
(percentil, 28).

3.—Las prucbas de Informacién y
Vocabulario (percentil 8 y 13 respectiva-
mente) reflejan cierta privacion sociocul-
tural ya que ambas pruebas estdn sujetas
a la influencia de «oportunidades cultura-
les en la familia, a la riqueza del
ambiente temprano y a los aprendizajes
escolares» (Kaufman, 1982: 125)

4.—El factor de Organizacion Per-
ceptiva. adn siendo de nivel gencral
bajo. es muy homogéneo. Las minimas
oscilaciones van desde el percentil 22,
de la prueba de Cubos, sujeta a capaci-
dades de visualizacion cspacial y forma-
cién de conceptos no verbales, hasta ¢l
percentil 32 de las pruebas de Figuras
Incompletas y Laberintos, cuyas capaci-
dades pueden concretarse en torno a la
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secuenciacién temporal y la organiza-
cion visual.

Estimacion de dificultades de aprendi-
zaje por criterios de identificacion aplica-
dos a las puntuaciones WISC dec la mues-
tra de alumnos

Criterio I Categorizacion de Bannatyne

Segun Bannatyne (1971, 1974, 1978).
puede considerarse que los subtests de la
categoria Espacial del WISC son mds ade-
cuados para la valoracion de la capacidad
intelectual en el caso de los alumnos con
privacion cultural por su independencia
de aspectos culturales («En cualquier sis-
tema escolar. entre ¢l 60-80% de alumnos
con Dificultades de Aprendizaje poseen
una adecuada capacidad espacial —spa-
tially competent Learning Disability»).

La reorganizacion factorial de este
autor mantiene que los alumnos con Difi-
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cultades de Aprendizaje obtienen las
puntuaciones mas altas en los subtests de
la categoria espacial (Figuras Incomple-
tas, Cubos y Rompecabezas): puntuacio-
nes intermedias en la conceptualizacion
verbal (Semejanzas, Vocabulario y Com-
prension); v las mas bajas ¢n los subtests
que presentan tareas o estimulos secuen-
ciados (Aritmética, Digitos y Claves), por
lo que podemos concretar este primer
criterio en la expresion:

CAPACIDAD ESPACIAL > VER-
BAL > SECUENCIAL

ya que la gran mayoria de autores que
han replicado esta ordenacién (Rugel,
1974: Anderson, 1976; Vance, 1980) la
confirman como una clara caracteristica
en el alumnado con Dificultades de
Aprendizaje.

Criterio II. Discrepancia Verbal/Manipula-
i a de Weschler

La discrepancia entre las escalas Verbal
v Espacial o Manipulativa ¢s indicativa de
importantes diferencias en el Estilo de
Aprendizaje de los alumnos y en su capaci-
dad para manejar diferentes tipos de esti-
mulos, pudiendo interpretarse ésta desde
las dicotomfas de inteligencia verbal/no
verbal o capacidad fluida/cristalizada. Asf,
los alumnos de medios privilegiados pue-
den mostrar una relaciéon V>M que indique
una inteligencia cristalizada por capacida-
des adecuadamente entrenadas y aprendi-

zajes mediados. Por el contrario, los alum-

nos con Dificultades de Aprendizaje pue-
den obtener una relacion M>V. ;Qué mag-
nitud puede ser caracteristica del alumno
con Dificultades de Aprendizaje en la dis-
crepancia V-M. De acuerdo con los analisis
de Shepard (1983) y Kaufman y McLean
(1986). la discrepancia de 15 puntos esta-
blece una diferencia suficiente como para
poder discriminar al alumnado con Dificul-
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tades de Aprendizaje, por lo que nuestro
segundo criterio de identificacion serd

Clv+15 < Clm.

Criterio I11. Discrepancia Inteligencia /
Conocimientos

Uno de los métodos de andlisis de dis-
crepancia que satisface un mayor nimero
de criterios estadisticos es el modelo de
prediccion de Reynolds (1985).

El objetivo de esta formulacion con-
sistc en encontrar aquellos alumnos cuya

Y=Y, =SZ,/1-13-1.65SEq y

diferencia entre su puntuacion particular
de Conocimientos Escolares y la media
de los alumnos con igual nivel de inteli-
gencia supera un punto de corte que
suele situarse inicialmente en Z=2.

Una vez estimadas las fiabilidades
medias de los subtests del bloque Mani-
pulativo del WISC como medida de inte-
ligencia y de los subtests de Informacién
y Vocabulario como medida de conoci-
mientos escolares (McKinney, 1984). asi
como las correlaciones correspondicntes,
el criterio se concreta en la discrepancia:

Aplicados los tres criterios de DA a los
perfiles individuales de los 92 alumnos,

Y-Y =1

comprobamos que son 62 (67% ) los que
cumplen alguno de éstos y de los 62 alum-
nos, 33 (53.2%) presentan normalidad de
CI. lo que supone. siguicndo a Smith y col.
(1977), un CI global por encima de 76 con
al menos uno de los Cls parciales (Verbal
o Manipulativo) de 90 o mads.

Del conjunto de alumnos identifi-
cado, 37 (59.6%) cumplen uno sélo de
los tres criterios: 14 (22.5% ) alumnos
cumplen dos criterios y 11 (17.7%) cum-
plen los tres.
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Tabla 1
Apreciacion de Capacidad y Conocimientos por jos Tutores
CATEGORIAS CAPACIDAD CONOCIMIENTOS
ESCOLARES

Nx z Ny Z
1. Muy inferior 28 -1.25 53 3 -69
2. Algo inferior 36 -03 : 33 , 69
3. Promedio 26 1.18 : 6 1.08
4. Algo superior ‘ 2 24 0 3.47
S. Muy superior 0 0
TOTAL ALUMNOS 92 92

Resulta interesante saber que de los
62 alumnos identificados, 40 (64.5%) son
chicos y 22 (35.5%) son chicas, porcenta-
jes algo mds igualados que los estimados
por otros trabajos (US General Accoun-
ting Office, 1981), que presentan valores
del 72% par los chicos y del 28% para
las chicas.

Estimacién de dificultades de aprendizaje
por expectativas docentes

Para la valoracion de expectativas se
pidi6 a los tutores de los 92 alumnos que
enjuiciaran la Capacidad y Conocimien-
tos Escolares que consideraban tenian
cada uno de éllos por medio de una
escala con cinco categorias, de muy infe-
rior a muy superior (Ver Tabla 1).

Estas dos valoraciones fueron homoge-
neizadas mediante la transformacion a
puntuacion tipica de cada una de las
categorias de la escala (Rodriguez, 1982),
pudiendo observarse que el valor medio
de la capacidad estimado por los tutores
se sitda algo por debajo de la categoria 2
(algo inferior) y el nivel medio de los
conocimientos escolares apreciado tiene
aln una posicion todavia mds baja.

A partir de estos datos se establecio la
relacién entre Capacidad y Conocimien-
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tos con dos niveles (I y II), segin que la
valoracion del tutor a la capacidad y a los
conocimientos difiriese en 1 6 2 catego-
rias. De acuerdo con esta formulacion, los
tutores perciben dificultades de aprendi-
zaje en 38 alumnos. En 21 alumnos apre-
ciaron una diferencia entre
Capacidad/Conocimientos de una catego-
ria y en 17 una diferencia de 2 categorias.

Comparacion entre los dos modelos
de identificacion

Conocidos los valores objetivos y sub-
jetivos que permiten identificar y situar a
un alumno en una posible categoria de
Dificultades de Aprendizaje, la cuestion a
dilucidar ahora gira en torno al grado de
acuerdo existente en estos dos plantea-
mientos diagndsticos.

Los criterios de diagndstico aplicados
sobre la prueba WISC identifican como
alumnos con D.A. a 62 de los 92 evalua-
dos (67.4%). en tanto que los criteros
empleados sobre las expectativas de los
tutores identifican a 38 alumnos (41,3%).

La comparacion entre el nimero de
criterios psicométricos cumplidos (1,2 6 3
criterios) y el nivel de diferencia de cate-
gorfas (I 6 1) en la expectativa del tutor
entre Capacidad y Conocimientos (Tabla
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NUMERO DE CRITERIOS!
DE DIFICULTADES DE
APRENDIZAIJE EN EL

WISC ; I [
|

Un Criterio |8 7

Dos Criterios 1 4 3

Tres Criterios S |

Desacuerdo 5 6

TOTAL | 38

Tabla 2
Grado de Acuerdo entre Criterios de D.A. v Expectativas dc Tutores

NIVELES DE DIFERENCIA DE EXPECTATIVAS
{CAPACIDAD/CONOCIMIENTOS ESCOLARES

DESACUERDO TOTALES
22 | 37

14 . 62
6 11

2). indica que la coincidencia en la desig-
nacion de Dificultades de Aprendizaje
entre los dos modelos diagnésticos (Crite-
rios de Identificacion WISC y Expectati-
vas Docentes) ¢s del 29.3% (27 alumnos).

Si consideramos ¢l grado de acuerdo de
cada método sobre los alumnos identifica-
dos por ¢l otro metodo, vemos que éste es
del 71% de los alumnos apreciados por el
profesorado (27 de 38) y del 43.5% (27 de
62) de los identificados mediante los crite-
rios formales: es decir. 27 de los 38 alum-
nos identificados por los tutores cumplen
alguno de los criterios formales y sin
embargo, de los 62 alumnos que cumplen
los criterios formales, los profesores perci-
ben una discrepancia Capacidad/Conoci-
mientos sélo en 27 alumnos.

El analisis pormenorizado del grado de
acuerdo permite apreciar también que
éstc aumenta aproximadamente al 50%
cuando la identificacion sobre la prueba
WISC requiere cumplir mas de un criterio.

Conclusion

Al margen de que una determinada
expectativa puede llegar a generar un deter-
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minado rendimiento —segun las tesis de
Rosenthal—. el nivel de acuerdo entre los
datos dcl diagnéstico objetivo, formal o psi-
cométrico y las expectativas del profcso-
rado. en tanto que diagndstico subjetivo.
informal o cdumétrico. no es grande,
pudiendo cstimarse entre un 30y un 50%.
De ¢llo se deriva segin nuestra opinion la
necesidad de organizar procedimicntos
diagndsticos conjuntos, de nivel tutorial y de
nivel formal. bajo modelos de accion cola-
borativa ¢n los que los orientadores. educa-
dores cspecialistas y tutores reunan su
informacion ¢n torno a un estudio de caso.
Este estudio no pretende analizar si la
percepcion del profesor constituye o no
un criterio fiable para la identificacion de
alumnos con D.A. o si éste resulta mas o
menos valido que los criterios de CI o
Logro Académico. Nuestro objetivo,
recordamos, ha sido. simplemente, cono-
cer el grado de proximidad o acuerdo
entre dos técenicas de andlisis de la reali-
dad escolar. una centrada cn la medicién
de habilidades basicas v otra en la per-
cepeion tutorial del rendimiento escolar.
Segin nuestro trabajo. sobre los casos
de Dicultades de Aprendizaje considera-
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dos por los tutores (en base a una diferen-
cia estimada de uno o dos niveles entre
Capacidad y Conocimicntos Escolares). el
diagnéstico formal (basado en ¢l cumpli-
micento de alguno de los tres criterios esta-
blecidos sobre la pruecba WISC) confirma,
en mds del 70%., la apreciacion tutorial:
sin embargo, un 57% de los alumnos iden-
tificados por el diagnéstico formal no son
percibidos por ¢l criterio subjetivo de la
diferencia observada por cl tutor.

Esta necesidad de diagndsticos compar-
tidos. y apuntada con anterioridad por
otros autores (Salvia ¢ Ysseldyke. 1981:
Pfeiffer y Naglieri. 1983) pucde conseguir
cquilibrar las sesgos de ambos modelos por
separado, cs decir. la hiperidentificacion del
modelo psicométrico y la tendencia hacia
los valores medios del modelo tutorial.

El nivel de coincidencia entre los dos
modelos diagndsticos seguramente
hubiera sido superior si se hubiese con-
frontado una tnica variable. capacidad o
conocimientos escolarcs. En este sentido,
el modelo de andlisis 20/20 propuesto por
Reynolds, Zetlin y Wang (1993). al consi-
derar como alumnos de atencion especia-
lizada al 20% de mayor y menor nivel
sobre una prueba cstandar de conoci-
mientos y habilidades. cstamos seguros
que mejoraria el nivel de acuerdo con ¢l

profesorado. aunque este andlisis 20/20.
por scr un modelo bdsico o general. no se
plantea cl diferenciar al alumnado con
Dificultades de Aprendizaje del alumnado
de aprendizaje lento o del bien dotado.
En nuestro trabajo hemos considerado
que la valoracion del alumnado para su
identificacion como alumno con Dificulta-
des de Aprendizaje debe de hacerse a par-
tir del modelo de Rendimiento Académico
v no solo del de Aprendizaje. por lo que
consideramos fundamental la relacion de
las dos variables, capacidad y conocimien-
tos escolares. La combinacion de éstas y la
apreciacion de discrepancia entre ellas es. a
nuestro juicio una informacién imprescin-
dible para la organizacion de procesos de
ensciianza-aprendizaje. ya que como edu-
cadores. nuestro objetivo consiste en dar
respuesta a la diversidad mediante una
pedagogia adaptativa (Wang, 1993) y en
esta linca. la identificacion del alumnado
con Dificultades de Aprendizaje dcbe pro-
curar poner en funcionamiento estrategias
y procedimientos educativos diferenciados.
segin que los alumnos sean de aprendizaje
rapido o lento por su capacidad, o mues-
tren dificultades de aprendizaje al aplicar
su potencial intelectivo a la adquisicion de
los conocimientos y habilidades escolares
previstos por el sistema cducativo.
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