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Introduccion

El concepto de “desarrollo” hoy se entiende de forma diferente eliminando dicotomias
como la de “naturaleza y ambiente”. Segun Catherwood (2000) tampoco se sostienen
ideas que suponen su inicio desde el nacimiento, a partir de reflejos; negar la
multimodalidad del desarrollo o su separacion del aprendizaje. Hoy, la idea de desarrollo
“...responde a un modelo integrado en el que la ontogenia se entiende como una
organizacion jerarquica sucesiva y ordenadamente emergente, con relaciones
bidireccionales entre la complejidad biologica y la organizacion psicoldgica, incluyendo la
actividad genética y la neuroldgica, la experiencia y el entorno...” (Sastre Riba, 2006, p.
144). La estructura neural influye en las funciones psicolégicas y el aprendizaje, y éstos,
en aquélla. Entonces, el desarrollo cognitivo se entiende como la transformacion continua
y diferencial de estructuras y funciones cognitivas durante el ciclo vital, a partir de
conductas preformadas y en interaccidon con el medio. En este proceso, la accion
individual y la interaccién social son componentes esenciales (Haan y Jonson, 2003); el
interés reside no solo en las capacidades cognitivas construidas y reconstruidas, sino
también en su control, funcionamiento y manifestaciones diferenciales. En suma, la
estructura cerebral, el desarrollo cognitivo y el aprendizaje estan estrechamente
imbricados en la sucesiva construccién intelectual y en sus manifestaciones.

A lo largo de este proceso, la organizacion y el despliegue funcional de conductas van
dando lugar a cursos de desarrollo armonicos o disarmonicos. Esta transformacion genera
manifestaciones diferenciales que pueden cursar hacia la deficienciaciéon del sujeto o
hacia dificultades en el aprendizaje escolar o social. De ahi la importancia de conocer la
organizacion y el despliegue funcional de conductas que van dando lugar, también
sucesivamente, al estado cognitivo y a las posibilidades de aprendizaje de un sujeto.

El desarrollo cognitivo se inicia antes de lo esperado tradicionalmente. Se inicia a partir
del sexto mes de gestacién y esta constituido por la puesta a punto de funciones como la
atencion, la percepcion, la memoria, la imitacion, la légica y las funciones ejecutivas
(Goswami 1998; Mehler y Dupoux, 1992), asi como por diversos dominios de
conocimiento: numérico, linguistico, fisico, bioldgico y psicolégico. Sin embargo, muchas
habilidades cognitivas se desarrollan lentamente y no alcanzan su pico hasta la edad
adulta (DeLuca et al., 2003; Diamond, 2002; Luciana & Nelson, 2002; Luciana et al, 2005;
Luna, Garver, Urban, Lazar, & Sweeney, 2004; Lyons-Warren, Lillie, & Hershey, 2004;
Munoz, Broughton, Goldring, & Armstrong, 1998; Zelazo, Craik, & Booth, 2004).

El desarrollo cognitivo se posibilita funcionalmente mediante competencias preformadas,

como la ldgica (protoldgica), las funciones ejecutivas y la interaccion social. La protologica



permite, desde el inicio de la vida, la organizacion de la accion sobre el entorno y la
informacion significativa. La eficacia de la actividad légica y de sus productos reclama la
pertinencia del funcionamiento ejecutivo en la planificacion, control y flexibilidad en la
génesis y aplicacion de los esquemas de resolucion. Sus componentes mas destacados
son tres (Anderson y Doyle, 2003; Zelazo, 2004; Shallice, 2001): el Control de la atencion
(atencion selectiva, sostenida e inhibicidn); el Establecimiento de un objetivo (iniciativa,
planificacion, organizacion y estrategias de resolucion) y la Flexibilidad cognitiva (memoria
de trabajo, cambio atencional, automonitorizacion, transferencia y autorregulacion).

La investigacion actual sobre desarrollo cognitivo concede alta relevancia al papel de las
funciones ejecutivas. Se consideran béasicamente un constructo que comprende
habilidades centrales autorreguladoras, que orquestan procesos basicos o de dominio
especifico con el fin de lograr un objetivo flexiblemente (Elliott, 2003). Cumplen funciones
de control, supervisidbn o autorregulacién que organizan toda la actividad cognitiva y la
emocional. Las méas estudiadas son la inhibicion de respuestas dominantes, la
planificacion y monitorizacion y el shifting o conmutacion, todas ellas relacionadas con la
flexibilidad cognitiva (Deak y Narasimham, 2003) o con la perseveracion e impulsividad
(Aksan y Kochanska, 2004). El funcionamiento cognitivo esta facilitado por el control
ejecutivo que coordina la consecucién de un objetivo, la flexibilidad y la regulacion
cognitiva. Facilitan la toma de decisiones (intencionalidad), la seleccion y conservacion de
la informacién (representacion), y la organizacion logica y planificacion de la accion. Sus
componentes fundamentales son filtrar la informacion irrelevante (supresion de
interferencias) e inhibir respuestas predominantes o no adecuadas (inhibicién) que
enmascaran o dificultan la competencia del nifio. Las funciones ejecutivas cambian con la
edad, son decisivas en cuanto al rendimiento social y académico, y tienen expresiones
diferenciales segun los cursos de desarrollo tipico o atipico, respecto a los que explican
aspectos importantes. El déficit en algunos aspectos condiciona ciertos trastornos, de ahi
la importancia de conocer sus raices e identificar los mecanismos cognitivos subyacentes,
como la incapacidad de resistir a la interferencia o la impulsividad. Estas disfunciones no
estan prefijadas, sino que son la expresion del sucesivo proceso de desarrollo. Pero no
so6lo la natura da lugar al desarrollo cognitivo, la interaccion social trasciende y modula el
funcionamiento neurobiolégico individual; es decir, el desarrollo cognitivo es individual y
social. Las caracteristicas de los interactuantes (edad, competencia) y la forma en que se
producen los intercambios dan lugar a distintas modalidades de interaccion.

La influencia del desarrollo cognitivo para explicar dificultades de aprendizaje en la edad
preescolar y escolar estd demostrada (Feinstein y Bynner, 2004; Mellier y Fessard, 1998;



Sommerfelt et al, 2000). Un reciente estudio de Etchepareborda y Abad-Mas (2005),
indica que la afectacién de los mecanismos bésicos propios de la memoria de trabajo
provocan una disfuncion que influird en un sinnimero de procesos de aprendizaje formal
académico: dificultad en el manejo de la atencion, dificultad en inhibir estimulos
irrelevantes, dificultad en el reconocimiento de los patrones de prioridad, falta de
reconocimiento de las jerarquias y significado de los estimulos, impedimento en formular
una intencion, dificultad en reconocer y seleccionar las metas adecuadas; imposibilidad de
establecer un plan de consecucion de logros, falta de analisis sobre las actividades
necesarias para la consecucion de un fin y dificultades para la ejecucion de un plan, no
logrando la monitorizacion ni la posible modificacion de la tarea. Todo ello redunda en la
necesidad de investigar y comprender el desarrollo cognitivo y el aprendizaje tempranos
mediante la investigacion psicoldgica, genética y neurofisiolégica que permita conocer su
soporte estructural y funcionalidad.

Esta concepcion de desarrollo plantea nuevos desafios para el estudio de la adquisicion
de la lectura. La adquisicion de la lectura es un proceso complejo que descansa en el
desarrollo de diversas funciones cognitivas Gough, 2002; Gough y Cosky, 1975; Just,
Carpenter y Wooley, 1982). Segun el momento lector, el desarrollo cerebral, el método de
ensefianza, el tipo de texto y las caracteristicas del ambiente, se privilegia el uso de
diversas estrategias tales como la decodificacién, el reconocimiento visual, el
reconocimiento global-semantico, etc. Diversos estudios han mostrado que la eficiencia
en la lectura se relaciona con la capacidad para decodificar estimulos visuales, la
velocidad en la denominacion, la amplitud de vocabulario, la capacidad de la memoria
operativa y la habilidad para mantener la atencién y concentracion; especialmente, se ha
encontrado una relacién con las habilidades fonoldgicas y la conciencia fonolégica en
particular. La lectura requiere inicialmente un sistema de analisis indirecto de la palabra
gue puede darse mediante el reconocimiento de cada uno de sus elementos no
significativos (analisis sublexical) o del reconocimiento de la palabra en su totalidad
(andlisis lexical). Este modelo propone la existencia de una doble ruta en la lectura: una
de ellas seria la ruta fonémica y la otra la lexical-semantica (Coltheart, 1981). La
existencia de la doble ruta en la lectura en espafiol se ha cuestionado por algunos autores
(Ardila, 1998). De acuerdo con Ardila (1998), en espafol la lectura se lleva a cabo
preferentemente mediante la identificacion de grafemas y silabas, y, por lo tanto, en
espafiol la ruta mas importante seria la ruta sublexical o fonolégica. Ademas, el espafiol
tiene reglas de correspondencia grafema-fonema claras (Matute y Leal, 2003), que no se

observan en inglés.



La lectura se entiende como un proceso cognitivo que tendria prerrequisitos cognitivos
mediados por distintas estructuras cerebrales. Los prerrequisitos que con mayor
frecuencia se han comunicado son el procesamiento fonoldgico, la denominacion
automatizada rapida, la automaticidad motora, la percepcion del habla y la memoria a
corto plazo (Savage et al, 2005). Las habilidades fonologicas, que se relacionan con la
conciencia fonoldgica, que a su vez incluye la conciencia fonémica, permiten la
discriminacion y articulacion de los sonidos del habla (Goswami, 2003). Dicha conciencia
fonémica permite la manipulaciéon de los fonemas y, con ello, separarlos, contarlos,
identificarlos o cambiar su orden dentro de una palabra.

Para Rosselli et al. (2006), la lectura exige, ademas, una serie de habilidades de tipo
cognitivo como son atencion, memoria, lenguaje y abstraccibn. La atencion es
indispensable para lograr una adecuada decodificacion de los estimulos y comprension
del texto. La cantidad de atencion requerida en un texto depende de la familiaridad del
lector con el texto y de las habilidades lectoras del individuo. Para un nifio que se inicia en
la lectura, la atencion se depositaria en la decodificacion y le seria imposible decodificar y
comprender al mismo tiempo. En un lector eficiente la atencion puede dirigirse,
simultdneamente, a la decodificacion del texto y a su comprensién. Los predictores
cognitivos de la lectura varian, sin embargo, segun el desempefio lector. Savage et al
(2005), han encontrado que los nifios que son malos lectores presentan, ademas de
dificultades en la discriminacion fonoldgica, un desempefio pobre en tareas de
denominacion rapida. La correspondencia entre el nivel de ejecucidon en esta tarea y los
valores de precision, fluidez y comprensién lectora, no fue evidente en el grupo de
lectores promedio y lectores superiores. La tarea de memoria de palabras fue un buen
predictor del desemperio de tareas de deletreo, pero Unicamente en el grupo de nifios que
presentaba dificultades para leer. Los resultados de Savage et al (op. cit.), sugieren que
los procesos que subyacen a las dificultades para leer no necesariamente son las mismas
gue subyacen a la buena capacidad lectora. Es decir, los malos lectores pueden presentar
lentificacion en la denominacién y dificultades de memoria verbal, mientras que los
buenos lectores no necesariamente se caracterizan por una gran rapidez para denominar
y una excelente memoria verbal.

Los resultados de un reciente estudio realizado por Altemeier et al. (2006) indicaron que
las funciones ejecutivas contribuyen al desarrollo de la escritura de alumnos de la
Educacién Primaria Bésica. El trabajo de Willcutt, et al. (2005) demostré que los sujetos
con dificultades en la lectura exhiben déficit pronunciados en todas las medidas de
habilidades de lectura y del lenguaje, asi como debilidad significativa en las medidas de



memoria de trabajo verbal, velocidad de procesamiento e inhibicibn de respuestas.
Swanson (1999) encontré que los lectores con dificultades de aprendizaje presentan
limitaciones en el bucle articulatorio y en el sistema de memoria de largo plazo, ademas
de sufrir problemas de procesamiento ejecutivo inespecificos en problemas de lectura
comprensiva.

Por otra parte, existen estudios que permiten relativizar las relaciones entre habilidades
cognitivas y el dominio de la lectura. Por ejemplo, Purvis y Tannock (1997) encontraron
gue las deficiencias de los nifios con dificultades de lectura son consistentes con déficit en
la semantica basica del procesamiento del lenguaje, pero no con un déficit de alto nivel en
las funciones ejecutivas. Para Sengstock (2001), Rumsey (2004) investigd nifios con
trastorno por déficit de atencion con hiperactividad y nifios con dificultades en la lectura
(RD). Sus resultados indican que Los nifios con ADHD demuestran dificultades en
muchas areas de las funciones ejecutivas, aunque no presentan un déficit en la memoria
de trabajo verbal que resulta caracteristico de nifios con dificultades de lectura. Lee et al.
(2004) investigaron la resolucion de problemas algebraicos verbales. Los resultados
muestran que las medidas compuestas de alfabetizacion proveen una mayor contribucion
gue la capacidad de funcién ejecutiva. Stringer, Toplak y Stanovich (2004) encontraron
que el nombrado rapido de letras y de digitos se correlaciond significativamente con la
lectura, pero no con la funcién ejecutiva, mientras que el nombrado rapido de colores
(Stroop) se correlaciond significativamente con las areas de la funcion ejecutiva, pero no
con la lectura.

No debemos olvidar que, ademas de los prerrequisitos cognitivos antes mencionados, el
aprendizaje de la lectura se asocia a numerosos factores ambientales tales como la
suficiente exposicion a la lectura, al contexto alfabetizador, o al desarrollo de una actitud y
motivacion positivas hacia ella. Leer y escribir constituyen esencialmente practicas
sociales y comunicativas que implican el desarrollo de las habilidades discursivas
necesarias para alcanzar determinados propdésitos (Moje, Dillon & O’Brien, 2000; Gee,
1999; Lee, 1995; Hourigan, 1994, Street, 1984; Scribner & Cole, 1981). El ambiente de la
casa desempefia un papel esencial en el desarrollo de la motivacién académica del nifio y
en su rendimiento lector. Los nifios que viven en ambientes socioculturales pobres tienden
a tener un desempefio lector mas limitado y mayores dificultades en el aprendizaje de la
lectura (Wigfield y Asher, 2002). Los padres con niveles educativos mas altos tienen
mayores expectativas con relacion a los logros académicos de sus hijos y se involucran
mas en las actividades escolares y lectoras que los padres con bajos niveles educativos.

La escuela también influye de manera significativa en el desempefio lector del nifio. Tanto



la percepcion que el maestro tenga del nifio y lo que espera de su desempefio lector
influyen en la motivacion lectora del nifio. Igualmente, la motivacion lectora del nifio va a
marcarse por el interés en el material leido (Asher, 1979).

La relacion entre las funciones ejecutivas resulta a la vez, evidente y controversial. El
analisis de las variables asociadas con las habilidades de lectura nos permite incrementar
la comprension no solo de los factores subyacentes a la lectura exitosa, sino también de
los problemas en su aprendizaje. Sin embargo, un grave problema que existe en el mundo
hispanohablante es la carencia de pruebas destinadas a evaluar el desarrollo de procesos
cognitivos basicos de nifios en edad escolar (Rosselli et al 2001). La mayoria de las
pruebas se traducen del inglés con reactivos y normas inadecuadas para nifios
latinoamericanos. En la mayoria de los casos, se utilizan pruebas que no se han validado
en poblaciones hispanohablantes y han producido diagndsticos poco fiables, ya que se
conoce qué factores culturales, por ejemplo, linguisticos, desempefian un papel central en
el desarrollo de las capacidades cognitivas (Ardila, 1995; Fletcher-Janzen et al, 2000;
Rosselli et al, 1990). Por otra parte, lo mismo sucede con los instrumentos utilizados para
la evaluacién de la lectura. Para trabajar con el diagnostico y la evaluacion de las
competencias lectoras en diferentes niveles, en nuestro pais se utilizan instrumentos
generados en otras naciones, en la mayoria de los casos de habla inglesa. Aun los
utilizados en otros paises de habla hispanica (Alliende, Condemarin y Milicic, 1982;
Cueto, Rodriguez y Ruano, 1996; Ramos y Cuetos, 1999; Toro y Cervera, 1984), carecen
de adaptaciones a nuestro medio y por lo tanto no se adaptan a la realidad de nuestra
poblacion, circunstancia que no permite establecer criterios claros y precisos de
comparacién (Piacente, Granato, Talou y Marder, 2000).

Por todo ello, resulta imprescindible y perentorio generar instrumentos adecuados para el
correcto diagndstico de los procesos lectores y para evaluar los cambios cognitivos

paralelos a la lectura en nifios con desarrollo lector normal y con problemas de lectura.
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