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Especificidad de la evaluacion psicologica en los
procesos de aprendizaje del lenguaje escrito.
Evolucion y estado actual*

TELMA PIACENTE

RESUMEN

Las investigaciones que se han realizado en torno al aprendizaje del lenguaje
escrito y a las dificultades que se presentan en ese dominio, han sido numerosas a
lo largo del tiempo. Pero no siempre las indagaciones se han inscripto en mode-
los tedricos de analisis de los procesos subyacentes de tratamiento de la informa-
cion. Particularmente en el dominio de la lectura, las investigaciones tradicionales
se dirigian a la evaluacion de supuestos niveles madurativos requeridos en el
aprendizaje inicial, o en el campo de la patologia a los déficits perceptuales o mo-
tores, o en ambos casos al desempefio intelectual. Esta situacion ha sufrido cam-
bios radicales a partir de los aportes de la Psicolingiiistica y la Psicologia
Cognitiva. Las investigaciones provenientes de esos campos disciplinares, han da-
do cuenta del problema que abordamos en un doble movimiento. Por un lado es-
pecificar la naturaleza de un objeto de conocimiento complejo, como es el caso
del lenguaje escrito, y la delimitacion de las demandas cognitivas implicadas en
su aprendizaje. Por otro, el de identificar el tipo de conocimientos y habilidades
necesarios para el procesamiento de tales demandas y consecuentemente de las es-
trategias de ensefianza mas adecuadas. Solidariamente las pruebas de evaluacion
se han modificado de modo radical, de modo tal que actualmente se dispone de
instrumentos destinados a examinar procesos de dominio especifico. No obstante
no es igual su desarrollo en todos los aspectos involucrados. Es mayor la investi-
gacion y, consecuentemente la elaboracion de instrumentos de evaluacion en el
campo de los aprendizajes iniciales respecto de los posteriores, y en el desempe-
flo en lectura respecto del desempefio en escritura. Esta circunstancia conduce a
reflexionar acerca de los procesos y de las unidades de analisis consideradas. Se

* Conferencia presentada en el 7° Congreso Iberoamericano de Evaluacion Psicologica. Buenos
Aires, Agosto 2009.
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discutira en primer lugar la diferencia entre el aprendizaje del sistema de escritu-
ra 'y el dominio, siempre relativo, del lenguaje escrito y consecuentemente de los
alcances de los instrumentos de evaluacion disponibles a ese respecto. En segun-
do lugar, se haran consideraciones sobre la discrepancia entre el disefio de instru-
mentos para la practica investigativa y la insuficiencia de su actualizacion en
pruebas estandarizadas o elaboradas con otros parametros de informacion para la
interpretacion adecuada de los resultados, disponibles e imprescindibles para la

aplicacion en el ambito profesional.

PALABRAS CLAVE: Lectura; Escritura; Evaluacion.

INTRODUCCION

El interés que han suscitado las
competencias en lectura y escritura es
de actualidad e importancia. En primer
lugar, en razon del papel que ocupa en
una sociedad letrada alcanzar altos ni-
veles de alfabetizacion y, en segundo
lugar a partir de la consideracion de
los altos indices de dificultades que se
informan al respecto (PISA, 2000;
UNESCO-LLECE 2008). Por otra
parte, sucedanea a tales dificultades
aparece la necesidad de contar con ins-
trumentos idoneos para la deteccion
oportuna de las mismas, que posibilite
disefar estrategias de prevencion y/o
intervencion adecuadas (Torgesen, &
Mathes, 2000), situacion particular-
mente critica en el pais, habida cuenta
de la insuficiencia de instrumentos
adaptados y/o estandarizados con los
que se cuenta hasta la fecha. No ajena
a estas cuestiones se encuentran los re-
cursos que las distintas instituciones
educativas ponen en marcha para pro-
mover las competencias en lectura y
escritura.
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Un poco de historia

Las investigaciones que se han reali-
zado en torno al aprendizaje del lengua-
je escrito y a las dificultades que se
presentan en ese dominio, han sido nu-
merosas a lo largo del tiempo. Pero no
siempre las indagaciones se han inscrip-
to en modelos tedricos de analisis de los
procesos subyacentes de tratamiento de
la informacion. Particularmente en el
dominio de la lectura, las investigacio-
nes tradicionales se dirigian a la evalua-
cion de supuestos niveles madurativos
requeridos en el aprendizaje inicial, o en
el campo de la patologia a los déficits
perceptuales o motores, 0 en ambos ca-
sos al desemperio intelectual.

Esas consideraciones resultaban soli-
darias con las concepciones acerca de la
naturaleza del aprendizaje del lenguaje
escrito, concebida en término de habili-
dades perceptuales y motoras, necesa-
rias para la discriminacion de los
grafemas en el acto de lectura o para su
transcripcion en la escritura, en tanto ac-
to psicomotor. Asimismo involucraban



una perspectiva segun la cual en el
aprendizaje solo se ponen en juego pro-
cesos cognitivos de dominio general.

En el caso de los trastornos especificos
de aprendizaje, como las dislexias-disor-
tografias evolutivas, identificaban el tipo
de errores que cometian los sujetos con
esas dificultades. Aun en la actualidad el
trastorno se interpreta por la discrepancia
observada entre el nivel de aprendizaje
real y el esperado para el nivel mental ge-
neral (examinado en pruebas que expre-
san los resultados en puntuaciones C.1.),
la edad cronologica y la escolaridad ade-
cuada para la edad, por la interferencia de
esa dificultad en el rendimiento académi-
coy en la vida cotidiana y por la ausencia
de los déficits sensoriales o motores que
pudieran invocarse en sus origenes. Este
criterio hasta la actualidad se sostiene en
el DSM IV (American Psychiatrie
Association, 1995).

Las teorias del déficit perceptual o
motor en el caso de sujeto con patolo-
gias o la de su falta de madurez en el
caso de lectores iniciales, iba a ser re-
volucionada a partir de las investiga-
ciones realizadas en el marco de la
Psicologia Cognitiva.

Perspectivas actuales

Esta situacion ha sufrido cambios
radicales a partir de los aportes de la
Psicolingiiistica y la Psicologia
Cognitiva. Las investigaciones prove-
nientes de esos campos disciplinares,
han dado cuenta del problema que
abordamos en un doble movimiento.

137

Por un lado especificar la naturale-
za de un objeto de conocimiento com-
plejo, como es el caso del lenguaje
escrito, y consecuentemente la deli-
mitacion de las demandas cognitivas
implicadas en su aprendizaje. Por
otro, el de identificar el tipo de cono-
cimientos y habilidades necesarios
para el procesamiento de tales de-
mandas y, en relacion con ello, el di-
sefio de estrategias de ensefianza mas
adecuadas, en situaciones y contextos
particulares.

La lectura y la escritura pasaron a
ser conceptualizadas como procesos
cognitivo-lingiiisticos de dominio es-
pecifico, en los que estan implicadas
estructuras, representaciones mentales,
operaciones y estrategias. Asimismo se
ha planteado, tanto en la lectura como
en la escritura, la necesidad de distin-
guir dos grandes sub procesos, uno de
nivel inferior —reconocimiento y escri-
tura de palabras, y otro de nivel supe-
rior— la comprension y la produccion
de textos.

En el campo de la patologia, han
dado cuenta de la insuficiencia de las
definiciones en términos de discre-
pancia, ya que no resultan adecuadas
a la hora de identificar cual es la natu-
raleza de las dificultades que se pre-
sentan en el aprendizaje del lenguaje
escrito. Las definiciones han sido mo-
dificadas en las instituciones especia-
lizadas en dichos trastornos,
justamente a la luz de los resultados
de la investigacion. Tal es el caso de la
Asociacion Internacional de Dislexia
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y el Instituto Nacional de Salud de EEUU
(International Dislexia Association/
National Institute of Health, 2003), que
en el ano 2003 adoptan la siguiente defi-
niciéon de dislexia:

“La dislexia es un trastorno (disa-
bility) especifico de aprendizaje, de
origen neurologico. Se caracteriza
por la presencia de dificultades en la
precision y/o fluidez en el reconoci-
miento de palabras y por habilidades
pobres en la ortografia (spelling) y en
la decodificacion. Estas dificultades
tipicamente son el resultado de un de-
ficit en el componente fonologico del
lenguaje, que a menudo resulta ines-
perado en relacion con otras habili-
dades cognitivas y con la provision de
una instruccion escolar efectiva. Las
consecuencias secundarias pueden
incluir problemas en la comprension
lectora y reduccion de la experiencia
en lectura, de modo tal que se restrin-
ge el crecimiento del vocabulario y el
conocimiento general del mundo”.

Por otra parte, actualmente desde
el Observatoire Nationale de Lecture,
en Francia, Frank Ramus (2005), hace
las siguientes precisiones: “La disle-
xia del desarrollo se debe a un déficit
cognitivo (de tratamiento fonologico),
que tiene por origen un trastorno neu-
rologico de origen genético”. A favor
de ello proporciona una serie de evi-
dencias en torno a lo que denomina la
cognicion disléxica, el cerebro dislé-
xico y los genes disléxicos, que se
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apoyan en investigaciones recientes.
Posteriormente el mismo autor, inves-
tigando a disléxicos adultos plantea si
en realidad se trata de un déficit fono-
logico o mas bien de dificultades de
acceso a las representaciones fonolo-
gicas, en cuyo caso aparecerian impli-
cados componentes tales como la
memoria de trabajo y la memoria se-
mantica (Ramus & Szenkovits, 2008),
aclarando que se necesitan investiga-
ciones en nifos disléxicos para confir-
mar esos resultados.

La naturaleza del lenguaje escrito

En la perspectiva de la naturaleza
del lenguaje escrito, el Siglo XX ha
sido el escenario de estudios novedo-
sos relativos a su definicion, sus pecu-
liaridades y forma particular de
utilizacion de los recursos 1éxico gra-
maticales, asi como de los elementos
distintivos en los que se actualiza en
diferentes sistemas de escritura.

En cuanto a las demandas cogniti-
vas, solidarias del sistema de escritura
del que se trate, interesan aqui espe-
cialmente las que corresponden al sis-
tema de escritura alfabético, que
opera en nuestras sociedades.

Este sistema se caracteriza por re-
presentar las unidades minimas del
lenguaje oral, los fonemas. Dicho de
otro modo, se rige por el principio al-
Jfabético, que consiste basicamente en
la correspondencia biunivoca entre
los fonemas del lenguaje oral y los
grafemas del lenguaje escrito. Ahora



bien, en todas las escrituras alfabéti-
cas no se respeta totalmente este prin-
cipio, de modo tal que aparecen
diferentes grafemas para representar
un fonema o bien la correspondencia
no es perfecta. Esta situacion ha con-
ducido a clasificar las escrituras alfa-
béticas como de ortografia opaca u
ortografia trasparente, segun el grado
de adecuacion al principio alfabético.
El espafiol es un claro ejemplo de un
sistema de escritura alfabético de or-
tografia transparente, aunque esto no
significa que no existan algunos as-
pectos “opacos”, relativos a la norma
ortogrdfica que lo regula (Signorini,
& Piacente, 2003).

Obviamente el lenguaje escrito no
se reduce al sistema de escritura, que
asimismo involucra otros aspectos
complejos como los referidos a las
marcas extra alfabéticas (por ejem-
plo, los signos de puntuacion, el trata-
miento de los espacios en blanco, la
ortografia, el reconocimiento de los
diferentes alografos, entre otros).
Involucra ademas el tipo de “estilo”
particular que lo caracteriza, que se
plasma en los diferentes géneros y ti-
pos textuales y en los usos particula-
res que conllevan.

No obstante, centraremos la aten-
cion en las habilidades de conciencia
fonologica que inciden en los proce-
sos tempranos de adquisicion de la
lectura y la escritura.

A ese respecto, existe en la actuali-
dad evidencia empirica abundante so-
bre de la necesidad del dominio del
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principio alfabético en los tramos ini-
ciales del aprendizaje. Esto requiere
en el proceso de adquisicion de la lec-
tura, que el nifio aprenda que las letras
codifican a ciertas unidades de la len-
gua oral, que en si mismas carecen de
significado, es decir que debe apren-
der las reglas de correspondencia gra-
fema fonema (RCGF). En el caso de la
escritura, que los fonemas pueden ser
representados por letras: correspon-
dencia fonema grafema (RCFG)

Ese conocimiento lo habilita para
el reconocimiento y escritura de pala-
bras, que resulta critico para el proce-
samiento de demandas cognitivas de
mayor nivel, como las que correspon-
den a la comprension lectora y a la
produccion textual, finalidad ultima
de este tipo de aprendizaje.

Esas correspondencias requieren de
parte del sujeto el desarrollo de habili-
dades metalingiiisticas, denominadas
conciencia fonologica o reflexion me-
tafonologica, o mas precisamente con-
ciencia fonémica, que le permitan
segmentar la cadena hablada en sus
unidades minimas constitutivas: los
fonemas. Naturalmente la automatiza-
cion y fluidez en los procesos de deco-
dificacion (recodificacion fonologica
a partir de la escritura) o codificacion
(recodificacion grafematica a partir de
la oralidad) constituyen sélo la condi-
cion de posibilidad para los desarro-
llos posteriores.

La comprension y produccion textual
requieren de otras habilidades relaciona-
das con los procesos metasintacticos,
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metasemanticos y metapragmaticos, asi
como de conocimientos lingiisticos, ge-
nerales del mundo y especificos de do-
minio, al mismo tiempo que el de las
estrategias a utilizar segun la finalidad
perseguida en la lectura y la escritura.
Pero estas ultimas habilidades se
apoyan en la automatizacion de las
primeras. Los célebres trabajos de
Isabel Liberman en los laboratorios
Haskins (1973), justamente marcan el
cambio de perspectiva en la compren-
sion y evaluacion de los procesos de
aprendizaje normal y de sus dificulta-
des. En la actualidad, existe consenso
en sefialar la importancia de las habi-
lidades de procesamiento fonologico
en el aprendizaje, aunque la relevan-
cia de otros procesos psicoldgicos
continua siendo objeto de debate.

La evaluacion psicolégica del
aprendizaje del lenguaje escrito

Solidariamente las pruebas de eva-
luacion se han modificado de modo ra-
dical, de modo tal que actualmente se
dispone de instrumentos destinados a
examinar procesos de dominio especifi-
co. No obstante no es igual su desarro-
llo en todos los aspectos involucrados.
Es mayor la elaboracion de instrumen-
tos de evaluacion en el campo de los
aprendizajes iniciales respecto de los
posteriores, y en el desempefio en lectu-
ra respecto del desempefio en escritura.
Esta circunstancia conduce a reflexio-
nar acerca de los procesos y de las uni-
dades de analisis consideradas.
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Por otra parte son mas numerosos
los instrumentos elaborados para la
investigacion que aquellos destinados
a la actuacion profesional. Cabe aqui
hacer algunas precisiones. Por un la-
do, en el pais es insuficiente lo que se
conoce acerca de lo que sucede en dis-
tintos niveles educativos, a pesar que
se han investigado y se estan investi-
gado cuestiones relativas a diferentes
tramos del trayecto formativo (ONE,
2009; Borzone, Rosemberg, Diuk,
Silvestri, & Plana, 2004; Piacente,
2003). En la actualidad es preocupan-
te no solo el perfil de los lectores es-
critores en la escolaridad primaria y
secundaria, sino ademas el que deten-
tan aquellos que finalizados los estu-
dios obligatorios ingresan al mercado
laboral o prosiguen sus estudios en la
universidad.

La evaluacion de los procesos invo-
lucrados cobra relevancia en relacion
con el seguimiento del aprendizaje del
lenguaje escrito asi como de sus even-
tuales trastornos. Son numerosas las
investigaciones que se han realizado en
torno a la alfabetizacion inicial y a di-
ficultades y patologias que se presen-
tan en dicho campo. Pero no siempre
las indagaciones que se han realizado
se inscriben en modelos teodricos de
analisis de los procesos subyacentes de
tratamiento de la informacion.

En tal sentido el impacto de la
Psicologia Cognitiva ha sido, doble.
Por una parte se han actualizado los
instrumentos tradicionales de evalua-
cion, en su fundamentacion tedrica y



en los indicadores que se desprenden
de sus resultados. Por la otra se han
elaborado un conjunto de instrumen-
tos especificos.

Los tests tradicionales

Las pruebas de inteligencia tradicio-
nales de mayor difusion, se han visto
enriquecidas con la incorporacion de
los desarrollos de elementos tedricos
que trascienden los formulados origi-
nalmente por los autores, de modo tal
que en la actualidad mas que conside-
rarse instrumentos empiricos, pueden
ser considerados como instrumentos te-
oricos. En las Escalas Wechsler la in-
clusion de los puntajes de indice, que
discriminan factores, favorece una in-
terpretacion mas acabada de los perfiles
individuales. Por ejemplo, el Indice de
Memoria de Trabajo, del WAIS 111, per-
mite evaluar procesos mnémicos, con-
forme los wltimos modelos cognitivos
sobre la memoria (Kaufman &
Lichtenberger, 1999). Asimismo el
abandono de la dicotomia expresada en
los CI Verbal y de Ejecucion, en el
WAIS IV y el WISC IV, testimonia los
estudios realizados sobre el caracter po-
Iémico de constructo unitario examina-
do por la escala verbal y de ejecucion.

Modificaciones similares han sufrido
otras pruebas de inteligencia, considera-
das dentro de las elaboradas con mayor
precision, como las escalas Stanford
Binet (Roid, 2003), Woodcock
(Woodcock & Mufioz, 1991) y K-ABC
(Kaufman & Kaufman, 1997).
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La adicion de pruebas de dominio
especifico

Esas escalas de inteligencia, no so-
lo han sido revisadas y modificadas,
sino que han adicionado en forma pa-
ralela pruebas complementarias que
permiten evaluar el rendimiento esco-
lar y académico, es decir dimensiones
especificas de dominio.

Justamente una de las innovaciones
importantes de las Escalas Wechsler, es
que, conforme las preocupaciones ac-
tuales en el campo de la evaluacion
psicologica, han desarrollado el WIAT-
II (Wechsler, 2001), destinado a facili-
tar la toma de decisiones en relacion
con las habilidades de rendimiento
académico, las intervenciones necesa-
rias y el diseflo de los programas curri-
culares adecuados a ese respecto. Se
trata de una bateria complementaria
que proporciona normas desde los 4
afos de edad hasta la vida adulta, in-
cluyendo estudiantes del secundario
(college). Permite a los usuarios hacer
comparaciones significativas entre ha-
bilidades/rendimientos.

Esta dirigida a todas las areas especi-
ficadas en el aprendizaje, de sujetos sin
dificultades y de sujetos con necesidades
educativas especiales. Comprende los
siguientes areas basicas de exploracion:
expresion y comprension oral, expresion
escrita (incluida la ortografia), habilida-
des basicas de lectura (decodificacion de
pseudopalabras y lectura de palabras),
comprension lectora, calculo y razo-
namiento matematico (operaciones y
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resolucion de problemas) e incluye
los siguientes subtests: lenguaje oral,
comprension oral y expresion escrita

Por su parte, en los trabajos de inves-
tigacion en lectura y escritura desde la
perspectiva de la Psicologia Cognitiva
se han disefiado pruebas especificas pa-
ra a evaluacion de los distintos procesos
implicados, a partir de los modelos de
procesamiento postulados.

Entre ellos, el modelo de doble ru-
ta ha permitido sistematizar un con-
junto de tareas experimentales
destinadas a evaluar aspectos especi-
ficos de tal procesamiento. Ese mode-
lo sostiene que existen dos vias de
acceso al Iéxico mental a partir de la
escritura. Una indirecta, que supone la
recodificacion fonologica. Otra direc-
ta que opera poniendo en correspon-
dencia de manera automatizada la
configuracion grafémica con la repre-
sentacion ortografica mental de las
palabras. En funcion de ello se han
elaborado instrumentos de evalua-
cion, solidamente fundamentados en
los modelos tedricos implicados, utili-
zados en principio en disefios experi-
mentales. De ellos se han derivado
instrumentos tipificados para la ex-
ploracién psicoldgica.

El conjunto de pruebas de las que
se dispone actualmente abarcan la po-
sibilidad de evaluacion de los proce-
sos puestos en juego en la lectura y
escritura antes y durante la escolariza-
cion formal. Estan destinadas a eva-
luar las habilidades y conocimientos
relativos a la denominada alfabetiza-

RIDEP - N¢ 28 - Vol. 2 - 2009

cion temprana, alfabetizacion inicial,
alfabetizacion posterior y finalmente
alfabetizacion académica.

La evaluacion en distintos tramos
del trayecto formativo

1. Alfabetizacion temprana. Por al-
fabetizacion temprana se entiende al
conjunto de conocimientos y habili-
dades infantiles que aparecen con
anterioridad a la educacion formal y
resultan altamente predictores de un
desempefio satisfactorio en la esco-
laridad posterior (Dickinson &
Neuman, 2006; Piacente, Marder, &
Resches, 2008; Whiterhurst &
Lonigan, 2003).
Entre ellos se destacan particular-
mente las habilidades de conciencia
fonologica, el nivel de vocabulario
y el conocimiento sobre las carac-
teristicas del sistema de escritura y
de las funciones del lenguaje escri-
to, que aparecen alrededor de los 5
anos de edad. Obviamente, dicha
aparicion dependerd, en gran medi-
da, de las experiencias que han te-
nido los nifios antes de ingresar a la
escolaridad, en interacciones espe-
cificas con adultos significativos de
su entorno (Piacente 2005;
Whiterhurst & Lonigan 2003).
Para la evaluacion de tales conoci-
mientos y habilidades se han idea-
do un conjunto de pruebas de
dominio especifico, tales como:

a) Pruebas de sensibilidad fono-

logica: entre ellas se encuentran



pruebas de reconocimiento de ri-
mas, comparacion de sonidos,
identificacion del sonido inicial,
medio y final, segmentacion y
unién de fonemas y correspon-
dencia sonido letra (Torgesen &
Mathes, 2000).
b) Pruebas de conocimientos so-
bre el lenguaje escrito: se trata de
pruebas que permiten identificar
los conocimientos de las partes de
un libro, la diferenciacion de dibu-
Jjo/escritura, la diferenciacion de le-
tras y mimeros, el reconocimiento
de letras, la escritura del nombre
propio, la lectura logografica y las
escrituras preconvencionales o
convencionales con utilizacion de
estrategias no analiticas (Ball &
Blachman, 1991, Whiterhusrt &
Lonigan, 2003; Piacente, Signorini,
Marder & Resches, 2003).
2. Alfabetizacion inicial y posterior.
La alfabetizacion inicial y posterior
involucra desde el aprendizaje del
sistema de escritura, que posibilita
el reconocimiento y escritura de pa-
labras, procesos considerados de
bajo costo cognitivo, hasta el des-
arrollo de los procesos de nivel mas
complejo involucrados en la com-
prension lectora y en la produccion
textual (Cuetos Vega, Ramos
Sanchez, & Ruano Hernandez,
2004; Cuetos Vega, Ramos
Sanchez, Ruano Hernandez, &
Arribas, 2007; Defior Citoler,
Fonseca et al., 2006; Harp, 2006;
Ramos, & Cuetos, 1999).
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Los instrumentos disefiados para la

evaluacion comprenden en este ca-

so los siguientes dominios.
a) Procesos léxicos. Aqui se trata
de pruebas que permiten evaluar
el reconocimiento y escritura de
silabas, palabras y pseudopala-
bras aplicando el principio alfabé-
tico, a través de la lectura en voz
alta y de la escritura al dictado.
b) Procesos sintacticos. Refieren
a lectura y comprension de la or-
ganizacion de unidades superio-
res a la palabra, que forman
oraciones o textos. Para ello debe
determinarse el papel que cada
palabra juega dentro de la ora-
cion y adicionalmente el que asu-
men los signos de puntuacion.
¢) Procesos semanticos. En
comprension se indaga el proce-
samiento del significado, para
extraer aquello que el texto ex-
presa e integrarlo con el resto de
conocimientos almacenados en
la memoria a largo plazo. Esto
requiere el procesamiento de in-
formacion literal e inferencial, de
modo tal de poder tomar en
cuenta aspectos que no estan ex-
plicitamente contenidos en el
texto, que forman parte de los co-
nocimientos previos del lector.
En produccion, se trata de la es-
critura al dictado de frases y ora-
ciones y de la escritura de textos
narrativos y expositivos, para po-
der identificar aspectos referidos
a la planificacion textual.
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3. Alfabetizacion académica. Se
entiende por alfabetizacion acadé-
mica la posibilidad de interactuar
con textos complejos, tanto en
comprension como en produccion.
Se trata en este caso de textos de
autor cuyas obras, en principio, no
estan destinadas a estudiantes sino
a la comunidad cientifica. Suponen
la intervencion en lectura y escritu-
ra de procesos automatizados de
codificacion y decodificacion, de
conocimientos lingiiisticos, que
permitan identificar los pardmetros
textuales, la realizacion de inferen-
cias complejas (particularmente
elaborativas) que involucran cono-
cimientos generales del mundo y
especificos de dominio, la identifi-
cacion de la organizacion retorica
de diferentes tipos textuales, en es-
pecial la referida a textos académi-
cos, la adecuacion de las
estrategias de lectura y escritura al
fin perseguido, y la puesta en acto
de estrategias metalingiiisticas de
monitoreo de la propia compren-
sion y produccion. El procesamien-
to de ese conjunto de dominios, sin
duda es complejo y en ¢l intervie-
nen, ademas, las actividades de la
memoria de trabajo y de la memo-
ria semantica (Calino, 2005).

La complejidad de las cuestiones
implicadas no facilita la elabora-
cion de pruebas de evaluacion, de
modo tal que es menor la cantidad
de instrumentos disponibles. En tal
sentido, mas que instrumentos cu-

RIDEP - N¢ 28 - Vol. 2 - 2009

yos resultados pueden interpretarse
con informacion respecto de la po-
blacion normativa, como en los ca-
sos anteriores, se trata de pruebas
que se disefian para ser interpretadas
conforme al criterio. En ese sentido
las pruebas de reformulacion han re-
sultado utiles para evaluar al mismo
tiempo la comprension y la produc-
cion textual. Efectivamente, la refor-
mulacién implica un proceso
relativo a la produccion discursiva,
segun el cual el enunciador restaura
el contenido de un texto (o un seg-
mento de texto), bajo la forma de un
texto segundo. Esto implica efectuar
operaciones en los planos léxico,
sintactico y textual, que permiten
elaborar un modelo de situacion, es
decir comprender el contenido de un
texto incorporandolo al acerbo de
conocimientos de los que se dispo-
ne, de modo tal de poder utilizarlos
en las oportunidades en que sea ne-
cesario hacerlo, en este caso en la
produccion escrita (Silvestri, 2001;
Piacente & Tittarelli, 2009).

REFLEXIONES FINALES

Este apretado recorrido sobre la
evaluacion en dominios especificos de
la lectura y la escritura a parir de los
aportes de la Psicologia Cognitiva al
campo de la Evaluacion Psicoldgica,
nos permite observar su riqueza e in-
tensidad. Proporcionan la comprension
de los datos que obtenemos, sélida-
mente fundamentados tedricamente y



comprobados empiricamente a través
de la investigacion especifica.

Particularmente til nos resultan
sus aportes al campo del aprendizaje y
de las dificultades especificas de
aprendizaje de la lengua escrita. La
delimitacion historica de estas temati-
cas ha sido consecuente con las con-
cepciones cientificas de cada época.

Contemporaneamente, las investi-
gaciones cognitivas han puesto de re-
lieve la naturaleza especifica del
procesamiento en el aprendizaje nor-
mal, aportando de ese modo un marco
fructifero de interpretacion en el caso
de las patologias del aprendizaje.
Efectivamente, no es posible recortar
dificultades en ausencia de modelos de
adquisicion. En tal sentido soélo los
desarrollos teodricos de los ultimos
veinte afios, que se han destacado por
la elaboracion de modelos a ese res-
pecto, han permitido situar de manera
mas eficiente las dificultades que se
presentan en los aprendizajes iniciales.

Los conocimientos de los que se
dispone a la fecha han tomado en con-
sideracion las caracteristicas de los
objetos de conocimiento que imponen
demandas cognitivas diferentes cuan-
do se trata de leer, escribir, calcular o
resolver problemas.

No existe hasta el momento actual
uniformidad de los modelos explicati-
vos y es muy abundante la bibliografia
que aparece cotidianamente sobre esa
tematica. El interés fundamental que
se desprende de los aportes de las in-
vestigaciones al campo de la evalua-
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cion psicoldgica, reside, por una parte,
en la potencia explicativa de los mo-
delos teoricos, en la operacionaliza-
cion de las variables a ser examinadas
y en la elaboracion de instrumentos de
evaluacion coherentes con ambos
componentes.

En nuestros paises latinoamericanos
resultan prioritarios los trabajos relati-
vos a las caracteristicas de la adquisi-
ciébn en una lengua de ortografia
transparente, como es el caso del espa-
fol, en la medida en que no es posible
asimilar los hallazgos de investigacio-
nes llevadas a cabo en paises cuyas len-
guas escritas son de ortografia opaca.

Pero no podemos dejar de mencio-
nar que a esas lineas de investigacion se
adicionan, cada vez con mayor frecuen-
cia las que contemplan, en el curso de
los aprendizajes y sus dificultades, los
fenomenos de intervencion.

Justamente el psicologo, especial-
mente el que se dedique al campo de
la Psicologia Educacional, debera te-
ner conocimiento exhaustivo sobre
ese tema, en particular en todo lo re-
ferente a las peculiaridades de la eva-
luacion, puesto que en su tarea de
asesoramiento y participacion en el
equipo docente debera dar cuenta del
curso normal el aprendizaje y de las
razones por las cuales algunos nifios
“fracasan” en la escuela.

El objetivo final en la Evaluacion
Psicologica en el campo educativo, es
contribuir a una evaluacion adecuada,
para proporcionar las indicaciones de in-
tervenciones y/o tratamientos pertinentes
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y debidamente fundamentadas, en los
casos de aprendizaje normal o con difi-
cultades, de acuerdo al estado actual de

ben reunirse la calidad y especificidad
de los instrumentos utilizados, segun
propdsitos especificos, la experticia y

nuestro conocimiento. Para ello es nece-
sario retomar los postulados segun los
cuales en toda actividad evaluativa de-

experiencia del evaluador y su accionar
conforme las consideraciones deontolo-
gicas de su comunidad de discurso.
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