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Resumen

Desde diferentes &mbitos de investigacion se han identificado las caracteristicas cognitivas y
emocionales asociadas al alumnado con TDAH como factores de riesgo para el desarrollo de
una variedad de problemas de ajuste en el entorno escolar. Por otro lado, los estudios en nifios
y nifias de poblacion no clinica que presentan problemas aislados para la focalizacién atencio-
nal, el control inhibitorio o la impulsividad, han permitido aislar el efecto de dichas variables
sobre el ajuste escolar. Dichos estudios permiten arrojar luz sobre los procesos implicados en
aquéllos los nifios con TDAH. Este trabajo realiza una revision de la literatura en este tema,
incluyendo estudios en poblacion clinica con TDAH y en poblacion de desarrollo tipico con y
sin dificultades especificas, con el fin de obtener una mejor comprension sobre los mecanis-
mos que pueden conducir a los nifios y nifias con TDAH a desarrollar un pobre ajuste a su
entorno escolar. Finalmente, en el plano de la intervencion, los programas revisados ofrecen

resultados prometedores para la mejora del ajuste de los nifios con TDAH al contexto escolar.

Palabras Clave: nifios, TDAH, ajuste, temperamento.
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School Adjustment of Pupils with ADHD: Cognitive,
Emotional and Temperament Risk Factors

Abstract

From different research perspectives, the cognitive and emotional characteristics associated
with ADHD in children have been identified as risk factors for the development of diverse
adjustment problems in the school context. Research in nonclinical population can additional-
ly help in understanding ADHD deficits, since children with specific problems for attentional
focusing, inhibitory control, or impulsivity, allow to isolate the effects of these variables on
their adjustment into school. This paper reviews studies of children diagnosed with ADHD
and in typical development population with and without specific difficulties, with the purpose
of obtaining a better understanding of the mechanisms that can lead ADHD children to devel-
op a poor adjustment into school. Finally, in the intervention field, the reviewed programs

offer promising results for the improvement of ADHD children’s adjustment into school.

Keywords: children, ADHD, adjustment, temperament.
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Introduccion

La escuela ofrece a los nifios y nifias de nuestra sociedad, un entorno para el aprendi-
zaje y la interaccion social. Dado que entre sus objetivos esta la adquisicion de conocimientos
y el desarrollo de competencias propias de cada cultura, el contexto escolar esté caracterizado
por constantes retos y demandas, poniendo a prueba a diario los mecanismos de adaptacién de
los nifios®. Las adaptaciones que ellos realicen van a estar en funcién tanto de variables endé-

genas o personales como de variables exdgenas o del contexto.

En este sentido, un concepto que recoge ambas influencias en los procesos de adapta-
cion es el de ajuste. Dicho concepto se refiere al grado de consonancia entre las caracteristicas
de las personas (ej., sus capacidades, personalidad e intereses) y las demandas y oportunida-
des del contexto (Chess y Thomas, 1990). Un buen ajuste en el contexto escolar promueve
experiencias positivas, mientras que un mal ajuste conlleva experiencias negativas. A su vez,
la acumulacion de vivencias positivas y/o negativas tiene un impacto sobre las representacio-
nes y evaluaciones de los nifios acerca de si mismos, la escuela, los profesores y los iguales
(Rothbart y Jones, 1998). Si para los nifios de desarrollo tipico ajustarse a los requerimientos
del contexto educativo puede resultar una ardua tarea, ésta se hace todavia mas dificil para los

nifios que presentan deficiencias.

Dentro de la diversidad del aula que presenta necesidades educativas especiales, se ha
estimado que un 5% de los escolares presenta Trastorno por Déficit de Atencion, que puede ir
acompariado e Hiperactividad (TDAH). El perfil clinico de este trastorno viene dado por los
siguientes sintomas: (1) Inatencién, que se manifiesta en no prestar suficiente atencion a los
detalles o incurrir en errores por descuido en las tareas escolares o en otras actividades; (2)
Hiperactividad, esto es, movimiento excesivo y dificultad para dedicarse a actividades tran-
quilas; y (3) Impulsividad, o emisién de respuestas o acciones precipitadas (First, Frances, y
Pincus, 2002).

Los nifios con diagnostico TDAH, en comparacion con los nifios de muestras no clini-
cas, presentan con mayor frecuencia problemas de ajuste en la escuela, esto es, tienden a ob-

tener bajos niveles de rendimiento académico y pobres relaciones sociales, y pueden mostrar

! Aunque en lengua castellana la forma masculina no incluye la femenina, en aras de una redaccion agil hemos
utilizado el término “nifios” o “alumnos” para referirnos a ambos géneros.
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conductas que interrumpen la dinamica de la clase, alterando en ocasiones el clima del aula.
Para averiguar las causas de los problemas de ajuste que pueden presentar los nifios con
TDAMH, la mayoria de estudios se ha centrado en un Unico aspecto de la vida escolar, esto es,
el rendimiento académico, las relaciones con el profesorado o bien con los comparieros de
clase, por lo que la literatura sobre esta tematica aparece fragmentada. Un objetivo de este
trabajo es realizar una revision que integre las investigaciones realizadas en este campo de
estudio, para dar una vision global sobre la contribucién de los aspectos cognitivos y emocio-

nales de los nifios con TDAH en su adaptacion a la escuela.

Por otro lado, la investigacion con nifios de poblacion no clinica que presentan pro-
blemas aislados para la focalizacion atencional, el control inhibitorio o la impulsividad, ha
permitido aislar el efecto de dichas variables sobre el ajuste escolar, arrojando a su vez luz
sobre los procesos implicados en los nifios con TDAH. Este trabajo pretende conjugar los
estudios de nifios con TDAH y eon en poblacién de desarrollo tipico con y sin dificultades
especificas, con el fin de obtener una mejor comprension sobre los mecanismos que pueden

conducir a los nifios con TDAH a desarrollar un pobre ajuste a su entorno escolar.

Tal como veremos a continuacion, la confluencia de déficits cognitivos, pobres habili-
dades de autorregulacion, y un perfil de temperamento basado en una alta reactividad emo-
cional y baja autorregulacién, potencia el riesgo de los nifios diagnosticados con TDAH para

el desarrollo de una diversidad de problemas de ajuste en la escuela.

Déficits asociados al TDAH y rendimiento escolar

Los nifios con TDAH muestran deficiencias en la adquisicion de habilidades matema-
ticas y linglisticas en comparacion con los nifios de desarrollo tipico (Bruce, Thernlund y
Nettelbladt, 2006; Kim y Kaiser, 2000; McConaughy, Volpe, Antshel, Gordon y Eiraldi,
2011). Estas dos materias son de una gran relevancia para el éxito académico, pues constitu-

yen la base de otros aprendizajes escolares.

En el estudio de las causas de estas dificultades académicas, las Ultimas investigacio-
nes apuntan a un déficit en las funciones ejecutivas (FE) (Lambek et al., 2011; Schoemaker et
al., 2012; Willcutt, Doyle, Nigg, Faraone y Pennington, 2005). El concepto de funciones eje-

cutivas agrupa un conjunto de habilidades cognitivas necesarias para mantener informacion en
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la memoria operativa de manera voluntaria o deliberada, manejar e integrar informacion, y
resolver conflictos entre estimulos y opciones de respuesta (para una revision, ver Miyake y
Fiedman, 2012). Veamos cada uno de los componentes de las funciones ejecutivas y de qué

forma intervienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La memoria de trabajo, definida como el mantenimiento o actualizacion de informa-
cion durante un periodo de tiempo relativamente corto, actla en tareas tales como el recuerdo
de digitos para resolver un problema, o de las instrucciones para llevar a cabo una tarea. La
investigacion desarrollada por Rogers, Hwang, Toplak, Weiss y Tannock (2011) estudié la
relacion de los componentes de la memoria de trabajo verbal y visoespacial y el rendimiento
académico de los nifios con TDAH. La memoria de trabajo verbal esta implicada en la mani-
pulacion y aprendizaje de informacion verbal, mientras que la visoespacial incluye la manipu-
lacién de imagenes y el aprendizaje visoespacial; ambas suponen procesos basicos para el
aprendizaje de las materias escolares, como la lectura y las matemaéticas. Rogers y colabora-
dores encontraron que el componente verbal de la memoria de trabajo se asocié positivamente
con el rendimiento en lectura y matematicas, si bien el componente visoespacial se relaciond
so6lo con el rendimiento en matematicas. En el estudio de Lambek et al. (2011), los nifios con
TDAH mostraron menor capacidad en ambos tipos de memoria de trabajo. Por lo tanto, los
alumnos con este trastorno podrian ver mermado su rendimiento en matematicas y lectura

como consecuencia de tener afectados ambos componentes de la memoria de trabajo.

Un segundo componente, el control inhibitorio, hace referencia a la activacion de in-
formacion especifica y la inhibicion de respuestas automaticas cuando éstas no son las mas
adecuadas o son incorrectas. El control inhibitorio se pondria en marcha en actividades donde
los nifios deben responder a ciertos estimulos e ignorar otros, siguiendo las instrucciones pre-
vias del profesorado, o cuando los alumnos tienen que resistir la tentacion de jugar en vez de
terminar las tareas escolares. Diversos estudios han encontrado que los nifios con TDAH, en
comparacion con los de desarrollo tipico, tienen menor capacidad para el control inhibitorio
(Lambek et al., 2011; Schoemaker et al., 2012). La respuesta a la pregunta referente a qué
implicacion puede tener el control inhibitorio en el rendimiento académico, proviene de las
investigaciones en poblacion no clinica, donde mayores puntaciones en esta habilidad se han
asociado a un mayor rendimiento en matematicas, conocimiento de letras y conciencia fo-

noldgica (Blair y Razza, 2007).
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Un tercer componente de las funciones ejecutivas lo constituyen los mecanismos aten-
cionales, esto es, la focalizacion y el cambio atencional. El procesamiento eficiente de la in-
formacion necesita por un lado de la capacidad para mantener la atencidn sobre una tarea a
pesar de la existencia de posibles distractores, y por otro lado, de la habilidad para cambiar
flexiblemente el foco atencional y, por lo tanto, ajustar el comportamiento (Blair y Ursache,
2011). En la escuela, un bajo control atencional afectaria no s6lo a momentos clave del alum-
nado, como es la preparacion de exdmenes o las explicaciones del profesor, sino también a
tareas rutinarias, como el uso de la agenda escolar (gj., dificultad para apuntar ejercicios y
comprobar en casa las anotaciones). El estudio de Rogers y colaboradores (2011) con nifios
diagnosticados de TDAH encontré que los niveles de inatencion se relacionaron negativamen-
te con el rendimiento en lectura y matematicas. Este patron de resultados se ha replicado en
poblacién no clinica (Merrell y Tymms, 2001; Tymms y Merrel, 2011). En la misma linea, el
estudio de Razza, Martin y Brooks-Gunn (2012) hallé incluso una relacion predictiva entre la
capacidad para focalizar la atencién de los nifios a los 5 afios de edad y el rendimiento acadé-

mico a los 9 afos.

En lineas generales, la atencion funciona como facilitador del aprendizaje, al promo-
Ver una mayor concentracion y seguimiento activo de las tareas y explicaciones y, por lo tan-
to, favorece la participacion en actividades y contextos de aprendizaje (Razza, Martin y Bro-
oks-Gunn, 2012). Si el nivel de atencion de un alumno no alcanza las demandas de las tareas
escolares, como sucede en los casos del alumnado con TDAH, la adquisicién de las habilida-
des académicas puede verse comprometida.

En conclusidn, los estudios que han abordado el rendimiento académico de los nifios
con TDAH sefialan que algunas de las causas se pueden encontrar en los déficits en las fun-
ciones ejecutivas. Esto supone una situacion de desventaja para estos nifios, que mostrarian un
menor rendimiento en todas aquellas actividades que demanden la puesta en marcha del con-
trol inhibitorio, memoria de trabajo y capacidad atencional. Con todo, dentro del grupo de
nifios con TDAH existen grandes diferencias individuales en el grado de afectacion de las FE,
y aln quedan interrogantes con respecto a queé factores estan causando esta diversidad en el
grado de afectacion del funcionamiento ejecutivo. Cuando se conozcan las variables que estan
causando esta heterogeneidad se podran establecer factores de riesgo y de proteccion con res-

pecto a la afectacion de las FE.
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Por ultimo, un aspecto que también se ha visto asociado negativamente con el rendi-
miento escolar es la hiperactividad. Ademas de las interrupciones y llamadas de atencion que
el docente puede realizar al alumnado por este motivo, se ha estudiado la relacién de esta ex-
cesiva tendencia motora con la lectura. En este sentido, las investigaciones han reflejado que
una elevada actividad se encuentra asociada con un menor nivel en esta competencia acadeé-
mica (Tymms y Merrel, 2011). Sin embargo, otras investigaciones han observado que los ni-
fios con elevados niveles de actividad muestran mejor rendimiento académico que aquellos
menos activos (Rudasill, Gallagher y White, 2010). Una de las variables que puede estar in-
fluyendo en esta divergencia de resultados es el periodo evolutivo del nifio. En edades prees-
colares, el nivel de actividad se asocia con caracteristicas como la energia, la curiosidad y la
motivacidn, mientras que en edades mas tardias un elevado nivel de actividad puede indicar

un bajo control inhibitorio y pobre regulacion de la conducta (Rudasill et al., 2010).

En resumen, los déficits en las funciones ejecutivas parecen explicar en parte un me-
nor rendimiento académico de los nifios diagnosticados de TDAH en comparacién con los
nifios de desarrollo tipico. Sin embargo, la participacion del componente de hiperactividad no
esta tan clara. Con todo, el ajuste de los nifios a la escuela no viene dado Unicamente por la
adquisicién de competencias académicas. Las variables de naturaleza emocional intervienen
en la capacidad de afrontamiento, las interacciones sociales y la adaptacién social, influyendo

finalmente de nuevo sobre el rendimiento académico.

Autorregulacion emocional en TDAH y ajuste social en la escuela

El ajuste de los nifios con TDAH a la escuela esta influido por una diversidad de facto-
res. En la seccion anterior hemos analizado la contribucion de los aspectos cognitivos, concre-
tamente las funciones ejecutivas. A su vez, los déficits cognitivos propios de los nifios con
TDAH pueden estar interactuando con unas pobres capacidades de autorregulacion para dar

lugar a niveles insatisfactorios de ajuste en la escuela.

Las ultimas investigaciones llevadas a cabo por Barkley y Murphy (2010) enfatizan
que los nifios con TDAH tienden a presentar limitaciones en dos componentes de control: la
impulsividad emocional y dificultades en el autocontrol emocional. Segin estos autores, el
autocontrol emocional comprende dos procesos que implican, por un lado, la inhibicion de las

reacciones emocionales y, por otro, la puesta en marcha de acciones autorreguladoras. Entre
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estas estrategias de autorregulacion se incluiria la Autotranquilizacién, definida como la habi-

lidad para recuperarse tras un periodo de malestar, excitacion o alto “arousal” general.

Segun Barkley y Murphy (2010), los déficits en autorregulacion pueden explicar cier-
tos comportamientos de los nifios con TDAH, tales como los conflictos con sus padres y el
rechazo social. En apoyo a esta hipdtesis, Skirrow; et al. (2009) observaron que los nifios con
TDAH mostraban una menor capacidad para la regulacion de sus emociones, mayor inestabi-
lidad emocional, irritabilidad y explosion emocional, en comparacion con los nifios con un

desarrollo tipico.

Esta impulsividad emocional y falta de autorregulacion puede estar en la base de los
problemas en las relaciones sociales de los nifios con TDAH. Diversos estudios han sefialado
la presencia de problemas de relacion interpersonal con sus iguales y profesores (Becker et
al., 2006; Coghill et al., 2006; Nijmeijer et al., 2008). Estas relaciones se pueden ver afecta-
das por las limitaciones para controlar su comportamiento y su incapacidad para prestar aten-
cion (Rimm-Kaufman; et al., 2005), junto con un pobre seguimiento de las normas estableci-
das, tanto en juegos como en rutinas escolares. A ello se suman las dificultades para llevar a
cabo intercambios como compartir, cooperar y respetar el turno en contextos sociales. Por lo
tanto, las relaciones con los pares y los conflictos en las interacciones con sus familiares o
profesores, entre otros, podrian estar relacionados, ya no s6lo con los componentes ejecutivos
y conductuales de inatencion, hiperactividad o impulsividad, sino con limitaciones en la regu-

lacién emocional de los nifios.

Adicionalmente, los nifios con TDAH muestran dificultades en la cognicion social
(Nixon, 2001; Uekermann et al., 2010), un aspecto también implicado en el ajuste social del
escolar. La cognicién social implica la codificacion, representacion e interpretacion de las
claves sociales, e incluye la percepcion de las emociones a partir de la expresion facial y la
prosodia, la teoria de la mente, la empatia y el procesamiento del humor (Uekermann et al.,
2010). Todas estas capacidades son ciertamente importantes en el inicio y mantenimiento de
las relaciones interpersonales y el desarrollo social y personal de los nifios, y sus déficits se
expresarian en diversas facetas. Asi, el estudio de King et al. (2009) donde observaron que los
nifios con TDAH respondian de manera mas hostil a las provocaciones en comparacion con
nifios sin diagnostico, podria explicarse por un inadecuado procesamiento de las claves socia-

les, junto con la impulsividad emocional.
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Otro aspecto de la cognicion social, la empatia, esta mediatizado por el procesamiento
de las emociones. Se ha demostrado que los nifios que presentan TDAH muestran mayores
deficiencias para reconocer las emociones en los demas (Braaten y Rosen, 2000). Estas limi-
taciones en el reconocimiento facial de las emociones se han asociado con problemas inter-
personales en nifios con TDAH (Pelc et al., 2006), lo cual contribuiria a las dificultades para
su desarrollo social. Las limitaciones sefialadas en la autorregulacion emocional y la cogni-
cion social pueden explicar los bajos niveles de popularidad de los nifios con TDAH; sus
compafieros de clase tienden a elegirles en menor medida para desarrollar actividades, son
sefalados con mayor frecuencia como “no amigos” y tienden a no ser correspondidos por los

nifios que ellos eligen (Hoza et al., 2005).

En resumen, los problemas que puede presentar el alumnado con TDAH en su auto-
rregulacion emocional y ajuste social estan asociados a su impulsividad e ineficaz autocontrol
emocional, su inatencion y elevada hiperactividad, junto con limitaciones en el reconocimien-

to e interpretacién de las emociones de los demas y de las claves sociales.

Temperamento en TDAH vy ajuste escolar

Tal como hemos mostrado, los nifios con TDAH muestran déficits en las funciones
ejecutivas y dificultades para la autorregulacion emocional. Estas habilidades participan en
los procesos de expresion de las emociones y el comportamiento en el contexto social, por lo
que tienen un impacto sobre la construccion de la personalidad y el desarrollo socio-

emocional.

El temperamento constituye la base sobre la que se construyen los rasgos de persona-
lidad. Este ha sido definido como diferencias individuales en las tendencias de respuesta de
los sistemas conductual y fisiologico del organismo (Reactividad), asi como en la capacidad
para regular la expresion de tales tendencias (Autorregulacién). Estas diferencias son de ori-
gen constitucional y estan sujetas a modificacion a través del tiempo debido a la maduracion y
la experiencia (Rothbart y Derryberry, 1981). Dado que el temperamento incluye tanto la re-
actividad como la autorregulacion emocional, cognitiva y conductual, seria esperable que los
alumnos con TDAH mostraran diferencias significativas en los perfiles de temperamento res-

pecto a la poblacion normativa.
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Los estudios que han comparado los perfiles de temperamento entre los nifios TDAH y
los de desarrollo tipico han utilizado cuestionarios, cumplimentados en su mayor parte por los
padres. En general, se ha observado que los nifios con TDAH obtienen puntuaciones mas altas
en las dimensiones relacionadas con la distraccién atencional (Mclntosh y Cole-Love, 1996),
los niveles de actividad motora (Bussing et al., 2003; Foley, McClowry y Castellanos, 2008;
Mclintosh y Cole-Love, 1996), la expresion de emociones negativas (Foley et al., 2008;
Gonzalez-Salinas et al., 2012), la impulsividad (Foley, et al., 2008; Gonzalez-Salinas et al.,
2012) y variables relacionadas con la busqueda de novedad (Gonzélez-Salinas et al., 2012;
Purper-Ouakil et al., 2010). Por el contrario, los nifios con TDAH han sido evaluados por sus
padres con puntuaciones mas bajas en las dimensiones que hacen referencia tanto al control
atencional como comportamental (Foley et al., 2008; Gonzalez-Salinas et al., 2012; McIntosh
y Cole-Love, 1996) y a la capacidad para disfrutar en situaciones de baja intensidad de esti-
mulacion (Gonzalez-Salinas et al., 2012).

En resumen, las diferentes investigaciones nos muestran un perfil de temperamento de
los nifios con TDAH con una mayor reactividad emocional, mayores tendencias de aproxima-
cién, y una menor capacidad para la autorregulacion, en comparacion con los nifios de desa-
rrollo tipico. La investigacion sobre la contribucidn del temperamento en el ajuste al contexto
escolar identifica precisamente este perfil como un factor de riesgo para el desarrollo de pro-
blemas (Duckworth y Allred, 2012; Eisenberg, Valiente y Eggum, 2010; Gonzéalez-Salinas,
Fernandez; y Carranza, 2011; Valiente, Swanson y Lemery-Chalfant, 2012; Zhou, Main y
Wang, 2010). Dentro de este perfil, los dos aspectos que han recibido mayor atencion en rela-
cion con los procesos de adaptacion a la escuela han sido el Control con Esfuerzo y la Emo-

cionalidad Negativa.

Segun Posner y Rothbart (2007), el Control con Esfuerzo recoge las habilidades de au-
torregulacion que despliegan los individuos de forma voluntaria. Operacionalmente se refleja
en las diferencias individuales en la capacidad para inhibir una respuesta dominante para rea-
lizar otra menos dominante, detectar errores y planificar. También implica la capacidad para
mantener voluntariamente la atencion sobre una tarea, cambiar de forma consciente la aten-
cion de una tarea a otra, e iniciar una accion o inhibirla voluntariamente. Siguiendo a Zhou et
al., (2010), un alto Control con Esfuerzo se asocia positivamente con un buen rendimiento

académico a través de mecanismos cognitivos, motivacionales, reguladores e interpersonales,

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 11(2), 527-550. ISSN: 1696-2095. 2013, no. 30 - 537 -
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.30.12189



Noelia Sanchez-Pérez et al.

entre otros. El alumnado con un elevado Control con Esfuerzo tendra una mejor capacidad de
centrar, mantener y autorregular la atencion, asi como para inhibir respuestas o estimulos de-
pendiendo del contexto (mecanismos cognitivos). Estas habilidades cognitivas estan implica-
das en la mayor parte de las tareas y demandas académicas (Blair y Razza, 2007; Posner y
Rothbart, 2007). También podra iniciar, mantener y regular su motivacion y su compromiso
con metas y objetivos (mecanismos motivacionales) (Valiente, 2008; Valiente; et al., 2008);
podra regular sus emociones negativas, y la velocidad en el inicio de las respuestas o impulsi-
vidad (mecanismos reguladores) (Pliszka, Carlson y Swanson, 1999; Walcott y Landau,
2004), y tendrd mayor probabilidad de éxito en las relaciones sociales (factores interpersona-
les) (Zhou, et al., 2010).

Diversos trabajos en poblacion no clinica han abordado explicitamente la contribucién
del Control con Esfuerzo en el rendimiento académico, encontrandose una relacion positiva
entre ambas variables, tanto en niveles de Educacion Infantil (Blair y Razza, 2007), de Educa-
cion Primaria (Valiente et al., 2011; Zhou et al., 2010), como de Educacion Secundaria (Che-
ca, Rodriguez-Bailén y Rueda, 2008). En todos ellos la interpretacion es que los nifios con
mayores habilidades de autorregulacion poseen mejores habilidades de control ejecutivo, ca-
pacidad cognitiva implicada en los aprendizajes escolares. Con todo, una explicacién comple-
ta del rendimiento en la escuela tendra que incluir ademas otros aspectos sociales y motiva-

cionales (ver Eisenberg et al., 2010, para una revision).

El alumnado con TDAH; no cuenta con un elevado Control con Esfuerzo como factor
de proteccién. Por el contrario, un bajo Control con Esfuerzo y unas pobres estrategias de
regulacion; propiciarian el inicio y mantenimiento de conflictos y enfados con los compafie-
ros, retroalimentado por una alta reactividad y mayor expresion de las emociones negativas.
Estas variables temperamentales influiran negativamente en las dinamicas del aula, reducien-
do las interacciones positivas con los pares e intensificando los sentimientos de ira, frustra-

cion y tristeza asociados a las mismas.

En cuanto a las emociones negativas, destaca la disposicion del alumnado con TDAH
a la Ira/Frustracion. Esta dimension de temperamento ha sido asociada con un pobre ajuste
social y bajo rendimiento escolar (Zhou et al., 2010). Los nifios con una elevada Ira o Frustra-
cion, pueden presentar dificultades para poner en marcha procesos cognitivos de orden supe-

rior, tales como el pensamiento estratégico, memoria, atencion y resolucion de problemas
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(mecanismos cognitivos) (Blair, 2002). Ademas, estos sentimientos negativos, pueden conlle-
var un descenso en el rendimiento de la memoria de trabajo y bajos niveles de cambio con-
ceptual (Linnenbrink, 2007). A estos factores se unen mecanismos motivacionales, como son
la baja motivacion e implicacion en las tareas académicas que suelen presentar los alumnos
con una elevada Ira, asi como los problemas en sus relaciones sociales durante la etapa esco-
lar. Ademas, dentro de la poblacion normativa, unos elevados niveles de Ira se asocian con el
desarrollo de problemas de tipo externalizante y, estos Gltimos se relacionan con un descenso
en el rendimiento académico. Con ello se indica una posible relacion entre las dimensiones
temperamentales y el rendimiento académico, mediados por la competencia social y los pro-
blemas externalizantes (Zhou; et al., 2010).

La combinacion de ciertas caracteristicas temperamentales tiene una repercusién sobre
las interacciones de los nifios con sus maestros y sus iguales. En el &mbito de las relaciones
entre iguales en los afios preescolares, los nifios con mejor regulacién de la atencion, el com-
portamiento y la emocion, tienden a ser aceptados por los iguales (Wilson, 2003). En los afios
de Educacién Primaria se ha encontrado ademas que una alta emocionalidad negativa, alta
impulsividad y baja autorregulacion, como es el caso de los nifios con TDAH, se han asociado
al rechazo en clase, mientras que una alta emocionalidad positiva y alta autorregulacion se

han asociado con la popularidad (Bermejo, Gonzélez y Ruiz, 2000; Stocker y Dunn, 1990).

Con respecto a las relaciones profesor-alumno, los estudios de Keogh (1986, 1989)
han puesto de manifiesto que los maestros tienen unas creencias acerca de las caracteristicas
de los nifios faciles de educar (teachability), dentro de las cuales se contemplan las habilida-
des de autorregulacion y las expresiones de emocionalidad negativa. Asi, el alumnado educa-
ble es aquel con una alta duracion de la atencién, adaptabilidad, aproximacién y una baja acti-
vidad y emocionalidad negativa. En la medida en que las caracteristicas de los nifios se ajus-
tan a esta imagen, los profesores tienden a mostrar conductas mas positivas hacia los nifios y
menos positivas cuando éstos se alejan del prototipo “educable”. Asi, por ejemplo, los estu-
dios de Martin (1994) y Pullis (1989); ponen de manifiesto que los nifios con mayor tendencia
a la distraccion reciben mas criticas por parte de sus maestros, mientras que los nifios con una
baja autorregulacion tienden a recibir una disciplina mas coercitiva y punitiva por parte de los
docentes. Por el contrario, los nifios con alto Control con Esfuerzo suelen formar relaciones
positivas con sus maestros (Midgley, Feldlaufer y Eccles, 1989). Las relaciones que forman

los alumnos con sus profesores tienen una gran relevancia, ya que son parte integral de la pre-
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paracion de éstos en la escuela y de su éxito a largo plazo (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser
y Davis-Kean, 2006).

En resumen, el perfil temperamental tipico de los nifios con TDAH esta caracterizado
por una alta reactividad emocional y pobres habilidades de autorregulacién, y se ha asociado

con un menor rendimiento académico, asi como un peor ajuste social dentro del aula.

La intervencion en el contexto escolar

La revision realizada nos lleva a concluir que la confluencia de déficits cognitivos, po-
bres habilidades de autorregulacion y un perfil de temperamento basado en una alta reactivi-
dad emocional y baja autorregulacion, potencian el riesgo de que los nifios con TDAH des-
arrollen una diversidad de problemas de ajuste en la escuela. Ante esta situacién, se hace ne-
cesario un diagnostico precoz de la sintomatologia TDAH asi como la puesta en marcha de
programas de intervencion en el contexto escolar. Tal como hemos mencionado anteriormente
en este trabajo, el ajuste escolar depende del grado de consonancia entre las caracteristicas de
los alumnos y las demandas y oportunidades del contexto educativo. Por ello, los programas
de intervencién deberian contemplar por un lado un conjunto de adaptaciones por parte del
profesorado que atiendan a las necesidades educativas especificas de estos nifios, y por otro,
el entrenamiento en habilidades cognitivo-emocionales que permitan a los nifios aumentar sus

competencias.

En el primer caso, los centros educativos deben disefiar un conjunto de respuestas
adaptadas al alumnado con TDAH en funcién de sus caracteristicas y necesidades con el fin
de lograr el maximo desarrollo posible de sus capacidades personales. Dentro de esta actua-
cioén, se ha destacado la eficacia de algunas estrategias por parte de los docentes, tales como el
mantenimiento de un ambiente estructurado -con rutinas establecidas- y motivador, la seg-
mentacion de las actividades largas y/o arduas, reforzar aprendizajes y conductas deseables
dentro del aula, instruir en técnicas de estudio y organizacion, facilitar instrucciones claras,
concisas y cortas, y la supervision de las tareas por el profesorado o la tutorizacion entre igua-
les (DuPaul y Stoner, 2004; Raggi y Chronis, 2006; Rief, 1993). Se ha constatado que estas
actuaciones facilitan al alumnado un adecuado proceso de ensefianza-aprendizaje, promo-
viendo el uso de estrategias de estudio y minimizando el impacto de las conductas disruptivas

(v.g., Arco, Fernandez e Hinoja, 2004)
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Sin embargo, es en el entrenamiento de los nifios en sus habilidades cognitivas y emo-
cionales donde todavia queda mucho trabajo por hacer. Hasta donde llega nuestro conoci-
miento, los programas disefiados hasta la fecha son escasos, si bien ofrecen resultados prome-
tedores. Estos han ido orientados a mejorar las habilidades de autorregulacién, abordando los

aspectos cognitivos, emocionales y comportamentales.

Algunas de las iniciativas se han centrado en la mejora en de las habilidades ejecuti-
vas. Asi por ejemplo, el Cogmed Working Memory Training (Cogmed, 2006) se trata de un
programa informatico disefiado para mejorar la memoria de trabajo a través de un entrena-
miento intensivo y sistematico. Con este tipo de entrenamiento se han mejorado aspectos de la
memoria de trabajo de jovenes con TDAH y con dificultades de aprendizaje (Gray et al.,
2012), aunque esta mejoria no se ha transferido a otros aspectos de las funciones ejecutivas.
En poblacién no clinica, Rueda, Rothbart, McCandliss, Saccomanno y Posner, (2005) también
aplicaron un conjunto de tareas disefiadas por ordenador con el objetivo de entrenar la aten-
cion en nifios con edades comprendidas entre los 4 y 6 afios. Los resultados mostraron una

fuerte mejoria de la atencion ejecutiva y de la inteligencia frente a los nifios del grupo control.

Otros programas han incorporado el entrenamiento en funciones ejecutivas como parte
del curriculum escolar. Este es el caso del programa Tools of the Mind (Tools), desarrollado
por Bodrova y Leong (2007), y basado en Vygotsky (1978). Este programa ha demostrado
que se pueden entrenar y mejorar las Funciones Ejecutivas en edades preescolares (Diamond,
Barnett, Thomas y Munro, 2007). En el curriculum de Tools, puesto en marcha por los pro-
pios docentes, mientras gue los alumnos aprenden habilidades matematicas y linglisticas,
también estan entrenando las FE por medio del uso de apoyos externos para facilitar su aten-
cién y memoria, el habla privada y la autorregulacién, a través de métodos como la dramati-

zacion o role-playing en interaccion con los comparfieros de clase.

Ciertas caracteristicas de Tools, como son la importancia otorgada a la tutorizacion en-
tre iguales, la observacion y ajuste del profesor al alumno en particular y los retos continuos y
adaptados, son compartidas por otro programa curricular con gran bagaje: el método Montes-
sori. Aungue este programa no esta orientado especificamente al entrenamiento de las FE, se
ha constatado que los grupos de nifios expuestos a esta metodologia obtienen mejor rendi-

miento en tareas ejecutivas en comparacion con grupos de instruccion tradicional (Lillard y

Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 11(2), 527-550. ISSN: 1696-2095. 2013, no. 30 - 541 —
http://dx.doi.org/10.14204/ejrep.30.12189



Noelia Sanchez-Pérez et al.

Else-Quest, 2006). EI método Montessori fomenta ademas el control inhibitorio, la auto-
disciplina y la independencia a través de un curriculum que aborda de forma integral el desa-
rrollo cognitivo, social y emocional, con una metodologia individualizada y en pequefios gru-
pos (Diamond y Lee, 2012).

En el entrenamiento de las habilidades de autorregulacion emocional destacan el pro-
grama PATHS (Promoting Alternative Thinking Strategies) y el CSRP (Chicago School Rea-
diness Project). EI primero de ellos, PATHS (Kusché y Greenberg, 1994), se centra en el en-
trenamiento de aspectos emocionales y sociales tales como el autocontrol, el reconocimiento
y gestion de sentimientos y la resolucion de problemas interpersonales. La puesta en marcha
de este programa ha demostrado aumentar el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva de
los escolares (Riggs, Greenberg, Kusché y Pentz, 2006). Por su parte, el CSRP hace hincapié
en el desarrollo de estrategias por parte del profesorado para la regulacién emocional. Los
estudios llevados a cabo con este programa también confirman la mejoria de las habilidades

de autorregulacion (Raver, Jones, Li-Grining, Zhai, Bub y Pressler, 2011).

En esta linea se encuentran los resultados del estudio de Tominey y McClelland
(2011) con nifios de edad preescolar. Estos autores disefiaron una serie de juegos orientados al
control motor donde se pedia a los nifios que respondieran siguiendo las instrucciones. Estas
instrucciones implicaban en un momento dado responder ante ciertos estimulos e ignorar
otros, cambiando las instrucciones de uno a otro juego. Mediante estas actividades los nifios
con pobres habilidades de autorregulacion incrementaron sus competencias autorreguladoras
y obtuvieron una mejora en el rendimiento en la identificacion de letras y palabras. Estos re-
sultados subrayan el papel de la autorregulacion como medio para la preparacion para los

aprendizajes escolares.

Las intervenciones que hemos mencionado han resultado eficaces para mejorar las
habilidades de autorregulacién cognitivas y emocionales en nifios de edad preescolar y esco-
lar. Aunque la mayoria de estos programas no han sido disefiados explicitamente para alum-
nos con TDAH, los beneficios observados en nifios con pobres habilidades permiten atisbar
que su aplicacién podria beneficiar también a nifios con TDAH.

En conclusidn, desde diferentes ambitos de investigacién se han identificado las carac-

teristicas cognitivas, emocionales y de personalidad asociadas a los nifios con TDAH como
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factores de riesgo para el desarrollo de una variedad de problemas de ajuste en el entorno es-
colar. Dado que la acumulacién de experiencias positivas y/o negativas en la escuela tiene un
gran impacto sobre el bienestar de los nifios y su desarrollo futuro, se hace urgente y necesaria
la deteccion precoz de este trastorno asi como el desarrollo y puesta en marcha de programas

de intervencion.
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