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INTRODUCCION

La lectura es una habilidad que se¢ demanda constantemente
en la vida de los individuos: Las exigencias de la vida moderna
incluyen la capacidad de la persona para responder adecuadamen
te a una gran cantidad de informacifn impresa. No es de sor---—
prenderse, entonces gque en las escuelas se otorgue particular
importapcia a la ensefianzz de la lectura.

Sin embargo, a pesar de gue la mayorfa de los nifos alcan
zan a comprender lo lefdo en un nivel aceptable, existen otros
que fracasan en la escuela debido a que no dominan la lectura.

Para poder ayudarlos, es. importante conocer el desarrollo
del proceso lector, asf como las habilidades gue implican el -
dominio de la lectura y los factores gue determinan gue el ni-
fio tenga éxito o no, Posteriorménte, deben identificarse los -
aspectos primordiales en los gue el mal lector estd fallando,—
con objeto de instrumentar los procedimientos necesarios para
guperar esta deficiencia.

Es posible que el &xito o fracaso del nifio respecto a la
lectura esté relacionado con la existencia de un problema de -
aprendizaje. Si 8ste es el caso, debiera tomarse en considara-
cién que probablemente las deficiencias y habilidades de estos
nifios son diferentes a las de otros nifios sin este tipo de pro
blemas y que por lo tanto, las acciones encamiﬁadas a superar
su problema de lectura, deben ser tambi&n distintas.

En México se calcula una prevalencia entreel 3% y 4% de -



niﬂog con problemas de aprendizaje (D.G.E.E. 1985}, detectados
en su mayorfa en el nivel de enseflanza primaria. Algunos de =~
ellos, tal vez requieran de ser canalizados a grupos integra--
dos o centros pﬁicopedagégicos. Con la ayuda necesaria, otros
podran continuar funcionanao dentro del sistema regular. Cua--
lesquiera que sea el caso, es importante contar con la informa
cién confiable y precisa sobre las deficiencias del nifio en es
ta 8rea.

El presente trabajo parte de la premisa de que para poder
ayudar a la superacidn de las deficiencias en la lectura debe
contarse con informacifn respecto de los aspectos en que el ni
fio tiene dificultad dentro del proceso lector. Agimismo, se =
considera importante sefialar diferencias entre la ejecucibn - -
del nifo "normal" y del nific "con problemas de aprendizaje".

Para contextualizar el trabajo, se ha considerado impor--
tante revisar el concepto general del aprendizaje y posterior--
mente caracterizar el campo de los problemas de aprendizaje. ~
Como un punto colateral se incluy6 una revisibn scbre lo que -
diversos autores consideran determinante respecto de las habi-
lidades gque representan el dominio de la lectura y sobre las -
formas en que se ha propuesto evaluar estas habilidades.

Con estos antecedentes se describe un estudio para deter-
minar si existen diferescias de ejecucidn en una prueba infor-
mal de lectura en nifios con problemas de aprendizaje y en ni--
fos sin este tipo de problemas, Los resultados permiten hacer

recomendaciones especfficas para seperar las dificultades que



los nifios con problemas de aprendizaje tienen respecto de algu

nos componentes del proceso lector.



ANTECEDEDNTES

EL CONCEPTQ GENERAL DE APRENDIZAJE

Diferentes tebSricos del aprendizaje han ofrecido defini--
ciones de &éste, pero la mayorfa se ha apresurado a aclarar que
su definici6n es provisional, parcial © tentativa. Algunos au-
tores de libros, dedicados a asistir al maestro a promover el -
aprendizaje, no lo definen c¢n absoluto, pero aparentemente asuy
men que sus lectores tendrfn un entendimiento comin acerca de
lo que quieren decir con aprendizaje (Gearheart, 1987}

Hilgard y Marquis (1969) mencionan un punto de vista fi--
sioldgico, gue explica el aprendizaje y los cambios progresi--
vos en la conducta debidos a la repeticifn y que tales cambios
se deben probablemente a innovaciones en el sistema nervioso y
son posibles debide a la plasticidad y retentiva de este siste
ma.

Los mismos autores indican que las teorfas cognitivas con
sideran el fen6meno como intimamente relacionado con la percep
ci6n y lo definen como una reorgdganizacifn del mundo perceptivo,
psicolégico o conductuél de quien aprende.

De acuerdo con Smith (1975}, el aprendizaje consiste en -
un proceso cambiante de elaboracifn y modificacifin de la estruc
tura cognitiva.

Otros autores lo definen como un proceso de cambio en la.

conducta, como lo ilustran las siguientes deliniciones:



Aprendizaje es un proceso por el cual un organismo, para
satisfacer su motivacifén adapta o ajusta su conducta con
objeto de lograr un fin }Garry y Kingley, 1970).

El aprendizaje es un cambio relativamente permanente en
la potencialidad de la conducta, que ocurre como resulta
do de la pr&ctica reforzada (Hilgard y Marquis, 1969).
Se entiende por aprendizaje todo cambio o disposicibn o
capacidad humana, con carfcter de relativa permanencia y
gque no se atribuye simplemente al proceso de desarrollo
(Gagné&, 1977).

Gearheart (1987), duien ha trabajado ampliamente en el -
campo de las dificultades en el aprendizaje, propone la
siguiente definicifn: “Aprendizaje es el proceso a tra-—-
vés del cual un desarrollo individual o adquisicibn del
conocimiento, destreza o ac£itudes, se viz influenciado -
por la interaccién de muchas variables medicambientales
e individuales; estf altamente relacionado al desarroilo
del Jlenguaje; y su adquisicifn puede ser originado o mo-

dificado a través de la intervencién educativa planeada”.

Esta definicibn no explica c6mo ocurre el aprendizaje, pe -

ro puede servir como punto de partida. La definici6n enfatiza

la intervencién de diversas variables, y la posibilidad de -

afectar el aprendizaje a través de la intervencibn educativa y

la participaci6n del lenguaje en el proceso.

Estos aspectos han sido considerados claves al hablar del

irea de los problemas de aprendizaje, un t&rmino relativamente



reciente que ha recibido considerable atencifn en las Gltimas

décadas.

EL _CONCEPTQ DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Una de las aproximaciones mds recientes respecto a los =
problemas de aprendizaje corresponde a la que ofrece la Asocia
cibén Psiquidtrica Americana (DMS III-R, 1988) que clasifica -
los trastornos de aprendizaje dentro de los trastornos del -

desarrollo. Esta definicibn tiene la ventaja de cque integra

los numerosos elementos que han conformado el desarrollo del
4rea de problemas de aprendizaje.

Adem&s detalla con claridad los trastornos y sus caracte-
r{sticas, lo cual permite distinguir este tipo de problemas de
otros, tales como el bajo rendimiento.

La sintomatologfa esencial de este grupo de trastornos -
consiste en una alteracifn de 1as’habilidades cognitivas, ver-—
bales, motoras o sociales. La alteracién puede implicar un re-
traso general, como el retraso mental o bien un retraso o fra-
caso en el aprendizaje de una habilidad especifica del desarrg
1lo o en mfiltiples dreas en las que existen alteraciones cuali
tativas del desarrollo. Los trastornos especificos del desarro
llo se caracterizan por un déficit notable en una o m&s habili’
dades especificas, no explicable por un retraso mental o una -
escolaridad insuficiente y que tampoco se debe a un defecto vi
sual o auditivo ni a un trastorno neurolbgico demostrable o lo

calizable, aunque puede haber signos neurolSgicos menores o -~



anormalidades en E.E.G. El diagn6stico se hace solamente si el
dé&ficit interfiere de manera significativa en el rendimiento -
académico o en las actividadgs de la vida cotidiana que requie
ren de esa o esas habilidades.

Dentro del concepto se incluyen las siguientes subclases:

1} Trastorno en el desarrollo de la lectura. Consiste en
un déficit notable en el desarrollo de las habilidades para rg
conocer las palabras y comprender el texto que se lee . La lec
tura oral se caracteriza por ser lenta y por omisiones, distor
siones y sustituciones de palabras, con aparici6n de claudica-
ciones ¢ bloqueos, la comprensi6n tambi€n se ve afectada.

2) Trastorno en el desarrollo del cflculo aritmético. Di-
versos tipos de actividad pueden verse afectadas por este tras
torno. Habilidaddes lingufsticas (como la comprensién y el em-
pleo de nomenclatura matemitica, comprensitin o denominacién de
operaciones matemfticas y la codificaci6n de problemas presen-
tados con simbolos matemdticos}, habilidades perceptivas (como
el reconocimiento o la lectura de sfimbolos numéricos o signos
aritméticos y la agrupacibn de objetos en conjuntos), habilida
des de atencién (como copiar figuras correctamente en las ope-
raciones matemiticas bdsicas, recordar el nfimero gue "lleva-=-
mos" y que tenemos que afiadir en cada paso y observar los sig-~
nos de las operaciones, contar objetos, aprender las tablas de
multiplicar).

3} Trastorno en el desarrollo de la escritura. Puede mani

festarse a trav8s de errores en el deletreo, en la gramftica o



en la puntuacibn de frases, o por una organizacibn pobre de ca
da pérrafo.

4) Trastorno en el lenguaje y el habla, Consiste en un -
fracaso persistente en la articulacién correcta de los sonidos
del lenguaje hablado, en una edad en la que no deberfa presen-
tarse. Se manifiésta por frecuentes articulaciones errfneas, -~
sustituciones y onisiones en los sonidos que componen el len--
guaje hablado, dando la impresi6n de una "conversacibn infan--
til".

La dificultad de articulaci6n es mds patente en aquellos
sonidos que se adquieren més tardfamente en las etapas del de-
sarrollo (r, s, t, £, =z, 1, ch}. Hay una considerable variedad
entre los niveles de gravedad de dste trastorno. El lenguaje -
hablado del nifio puede ser perfectamente comprensible, parcial-
mente inte;ggible o] inintelggible.

El trastornc en el desarrollo del lenguaje puede ser de -
tipo expresivo o de tipo receptivo, Fn el primer caso pueden -
presentarse limitaciones en el vocabulario, dificultad para ad
quirir nuevas palabras, errores en vocabulario (sustituciones,
circunloquios, generalizaciones o empleo de jergas), frases -~
cortas, estructuras gramaticales simplificadas, limitacién en
la variedad de frasesg, omisiones de partes fundamentales de -
las mismas y orden poco usual en las palabras. El segundc va-
ria de asuerdo a la gravedad y a la edad del nifio. Puede haber
s6lo dificultad en la comprensifn de un tipo particular de pa-

labras o frases, en casos mds graves puede haber disfunciones



mdltiples, incluyendo la incapacidad para comprender el vocabu
lario b&sico o las frases simples o déficit en distihtas dreas
del procesamiento auditivo.

5) Trastorno en las habilidades motoras. En nifios peque--

_Aos se puede observar torpeza motora y retraso en el desarro—-
1lo de los hdbitos motores b&sicos: los nifios mayores presen--
tan dificultades en diversas conductas motoras como manipula--
cibn de rompecabezas, construccién de modelos a escala, juegos
de pelota, dibujos y escritura.

Aun cuando esta forma de describir los problemas de apren
dizaje, puede considerarse la m&s actual, los esfuerzos por -~
realizar una descripciftn adecuada, se han venido trabajando -
desde hace varios afos,

En 1981 en los Estados Unidos, después de prolongadas dis
cusiones, los representantes de seis organizaciones integran--
tes del NJCLD (National Joint Committee for Learning Disabili-~
ties), acordaron definir el tfrminc "problemas de aprendiz;je“
de la siguiente manera:

“Problemas de aprendizaje es un términoc genérico gue se -
reflere a un grupo heterogéneo de desSrdenes, manifestados por

~dificultades significativas en la adquisicifén y uso de las ha-
bilidades para: escuchar, hablar, leer, escribir, razénas o -
realizar actividades relacionadas coﬁ las matemiticas. Estos -
desGrdenes son intrinsecos al Iindividuo y se presupone son de=-
bidas a una disfunci6n del sistema nervioso central. Aun cuan-

do una inhabilidad en el aprendizaje puede ocurrir junto con -
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otras condiciones de desventaja (impedimentos senscoriales, re-

tardo mental, instruccif6n insuficiente o inadecuada, factores

psicogenéticos), esto no es el resultado directo de esas condi

ciones o influencias".

Meyers y Hammill (1381) analizan la definicién en cada -

uno de sus comporientes, indicando lo siguiente:

1.~ En relacién al término “genérico" sehalan que se estd

haciendo referencia a una gran variedad de des6rdenes especifi

cos que pueden agruparse de manera razonada y conveniente. La

mayorfa de las autoridades parecen estar de acuerdo en que los

problemas de aprendizaje son de naturaleza especifica. Con es-

to quieren decir que las dificultades individuales se refieren

a una o m&s habilidades, perc que no incluyen todas éstas.

2.- En lo que respecta al concepto "grupo heterogéneo de

desOrdenes manifestados por dificultades significativas" se ha

ce

hincapié en des6rdenes de tipo especifico, cuyos efectos -~

son altamente nocivos para el individuo, es decir, su presen—-

cia altera y limita seriamente la ejecucién del individuo para

regular una parte de sus habilidades.

3.- En lo que toca a la parte gue sgefiala "en la adquisi--

cién y uso del lenguaje oral, lectura, escritura, razonamiento

y habilidades matemiticas”, los autores indican que para que -

un
el
de

un

individuo sea considerado con incapacidad en su aprendizaje,
desorden ha de resultar en un serio impedimento de una ¢ mis
las habilidades citadas. En este punto el NJCLD ha mostrado

casi toral acuerdo entre los profesionales en el campo de -



los problemas de aprendizaje, acuerdo que estf basado en el he
cho de que los terapeutas para adiestrar o compensar los proble
mas de escritura, lectura o matermdticas, 1o hacen en forma di
recta o tratando con los procesos llamados subyacentas {memo--
ria, percepcifin, etc.) con la esperanza de que los resultados
se generalicen haciendo que los nifios adquieran estas habilida
des. Sin embargo, independientemente de su particular orienta-
cibn la mayorfa opina que la meta final de los esfuerzos ins--
truccionales es producir o facilitar una ejecucifn mis eficien
te.

4.— "Estos des6rdenes son intrfnsecos al individuo". Esta
frase significa que la fuente del desorden s6lo puede ser en--
contrada dentro de la persona que se ve afectada. "Y se presu-
pone ser debida a una disfuncifn en el S§.N.C.". Aquf se hace -
una declaracifn categérica de que la causa asumida de las inca
pacidades se encuentran en el S.N.C. Esta disfuncifn puede ser
secuela de una lesi6n traumitica en los tejidos, por Eactoges
inherentes, Insuficiencias bioguimicas, imbalances u otras con
diciones similares.

5.~ "Aun cuando una incapacidad en el aprendizaje pueda =
ocurrir concomitantemente con otras condiciones de desventaja
o influencias mediocambientales”. Es decir que los problemas de
aprendizaje se encuentran en todo tipo de personas, incluyendo
agquellas con retardo mental o ser miembro de una cultura dife-
rente.

6.~ "Esto no es el resultado de estas condiciones 0 in-—-
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fluencias™, El lltimo elemento de la definicién descansa en la
creencia de que los problemas de aprendizaje son diferentes de
otras condiciongs incapécitantes, aungue pueda coexistir en un
individuo con otras limitaciones.

Los seis puntos anteriores, resumen de manera deneral, lo
que se considera como aspecto definitorio del campo de los pro
blemas de aprendizaje.

Una aproximacifbn adicional es el punto de vista neurofi--
siol6gico en el que se hace referencia de que las dificultades
especificas en el aprendizaje son sintomas observables de algu
na desorganiz&ciﬁn neurolSgica subyacente.

Un ejemplo de esto se encuentra en el planteamiento de De
lacato (en Meyers y Hammill, 1987), quien afirma: "La organiza
cibn neurclfgica es aguella condicién fisiolSgica Sptima, que
existe (nica y completamente en @l hombre y es resultado de un
desarrollo neural oﬁtogénico ininterrumpido. El desarrollo re~
c&pitula la evolucibn neural filogenética del hombre™.

Subsiguientemente la premisa bdsica de Delacato, es que -
si el hombre ne sigue el continuo secuencial del desarrollo =
neurolfgico manifestard problemas de movilidad y de comunica--~
cidn.

Si en cualquier etapa ocurre una lesién o si los factores
ambientales impiden el dgsarrollo del nifio en su proceso natu-
ral, dar4 muestras de disfuncifn neurolégica o de desorganiza-
cibn, va Sea en el lenguaje o en la movilidad. Los nifies que -

tienen problemas en el lenguaje, en especial al leer casi siem
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pre demuestran due no han conseguido alguna dominancia corti=-
cal hemisférica.

Por otro lado Myklebust.(l971) sostuvo que los nifios con
trastorno en el aprendizaje manifestaban "impedimentos neurolG
gicos"™, té&rmino que abarca, parimetros conductuales y fisiolS-
gicos. Dentro de este marco de referencia, el impedimentc neu-
rolégico para aprender indica que el trastorno se manifiesta -
en el comportamiento y que es atribuible a una causa neurolégi
ca.

Para un desarrollo normal del lenguaje se considera que -
es esencial un funcionamiento adecuado de los sistemas nervio-
so periférico y central lo mismo que la existencia de una inte
gridad psicolSgica. Cuando el funcionamiento de una o mis de -
las integridades necesarias es inferior a lo Sptimo, pueden -
surgir algunas dificultades. Un funcionamiento subfSptimo en --
cualquiera de las 4reas resultar& en deficiencias de aprendiza
je.

El autor sefial8§ 5 grupos generales de trastornos neurolé-
gicos del aprendizaje:

1) Trastornos del lenguaje auditivo.

2} Trastornos de lectura.

3) Trastornos del lenguaje escrito.

4) Trastornos de la aritmética.

5} Trastornos no verbales del aprendizaje.

Y 4 categorfas especificas que influyen adversamente en -

el aprendizaje:
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1) Perturbacién perceptual: incapacidad de identificar, -
discriminar e interpretar sensaciones.

2} Perturbacibn de la imaginerfa: incapacidad de evocar -
experiencias comunes aungue hayan sido percibidas.

3) Trastornos en los procesos simbélicés: incapacidad pa-
ra adquifir facilidad para representar simbGlicamente
la experiencia.

4) Trastornos en la conceptualizacibn: incapacidad de ge-
neralizar y catalogar la experiencia.

Le acuerdo a la teorfa de la organizacibn neurolbgica, -
nunca son dafiadas todas las células del cerebro; las que que~-
dan intactas se pueden entrénar para gque asuman las funciones -
de las que han quedado destruidas. Tal suposicién conduce natu
ralmente al optimismo con respecto a los beneficios del trata-
mientao.

Por otro lado Frostig y Horne (en Meyers y Hammill, op. -~
cit.) afirman que: la percepcidn es una de las funciones psico
16gicas primordiales, sin la cual "afin las m&s simples funcio-
nes corporales como la respiracifn y la evacuacibn se deten---
drfan y serfa imposible continuar viviendo". En breve, la per-
cepcibn es aquella éapapidad de interpretar e identificar las
impresiones sensoriales, cprrelacionéndolas con otras experien
cias. La percepcibn tiene lugar no en el 6rgano receptor sino
en el cerebro., Frostig y Horne seflalan que la incapacidad de -
la percepcibn visual puede ser resultado de un retraso en la -

maduresz, por alguna lesién cerebral o por factores genéticos y



ambientales. Afirman que si el desarrollo de la percepcifn vi-
sual, que ocurre entre las edades de 3.5 a 7.5, resulta impedi
do, aparecerin deficiencias cognoscitivas.

Diversos autores han descrito las caracteristicas m&s co-
munes de log nifios con problemas de aprendizaje. Entre ellos -
Clements (en Bryant y.Bryant, 1975}, a partir de una revisisn
exhaustiva de la literatura, seflala las caracteristicas mis 80
bresalientes a manera de sfntomas:

1) Desérdenes en la expresién.

2) Problemas académicos.

3) Desbrdenes en procesos del pensamiento.

4) Dificultad en la formacifn de conceptos.

5) Ejecucifn irreqgular e impredecible en las pruebas.

6) Impedimentos en la percepci6n.

7) Indicadores neurolégicos~espec!ficos.

8) Des&rdenes en la funcifn motora.

9) Caracterfsticas fisicas diversas: babeo, enuresis,‘ad—

quisicifn lenta en el control de esfinteres.

10) Caracterfsticas emocionales tales como: impulsividad,-
mala adaptaci®n, explosividad, baja tolerancia a la -
frustracibn. .

11} Caracterfsticas relacionadas con el suefio: suefio anor-
malmente ligero o profundo.

12) Capacidad irregular para relacionarse.

13) Variaciones en el desarrollo fisico.

14) Irregularidades en la conducta social.
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15) variaciones e irregularidades en la personalidad,

16) Desb6rdenes de atencibn y concentraci6n.

FACTORES FRECUENTEMENTE ASOCIADOS A LAS DIFICULTADES EN EL

APRENDIZAJE.

Las dificultades en el aprendizaje frecuentemente son una
combinaci6n de mdltiples causas: en muy pocos casos se deben a
la accifn de un factor Gnico o a la influencia de una condicibn
aislada y en muchas ocasiones no resulta ficil discernir cuil
sea la causa y cufl el efecto de éstas dificultades (Brueckner
y Bond, 1980}, por ejemplo consideran que nifios que viven en -
ambientes inadecuados, desorganizacos o cafticos, pueden tener
algunas dificultades para mantener la atencifn y dirigir la =
conducta hacia un objeto determinado, confundiéndose su sinto-~
matologfa con los gue presentan trastornos en el aprendizaje.

Ciertas condiciones internas y externas por su propia natu
raleza obstructiva o por su inadecuacifn a las limitaciones in
trinsecas del sujeto, contribuyen a obstaculizar el proceso -
normal del aprendizaje. En la revisién de la literatura (Brueck
ner y Bond 1980, Wagner 1982, Bima y Schiavoni 1980, Asocia~-=
cifn Psiquidtrica Americana 1988), se encuentran los siguien--
tes:

1.~ Factores neurolfgicos y trastornos de conducta.

a) Trastornos por déficit en la atencifn con hiperac-

tividad, falta de persistencia en la tarea e impul



b)

c)
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sividad incluyendo agresividad y negativismo desa-
fiante.

Trastornos por ansiedad. Angustia de separacifn, -
ansiedad excesiva relacionada con la separacifn -
del nifio de las personas a las gue se haya vincula
do. Angustia de evitacifn del contacto con perso--
nas desconocidas.

Problemas de conducta. Pobre patrfn de suefio o alil
mentacién, inquietud, letargo, fantaseos, ensuefios,
indiferencia e inestabilidad emocional, llanto in-

usual.

Factores fisicos y sensoriales.

a)

b)

Estado ffsico general. Mala nutricién, e nfermeda--
des frecuentes, alteraciones en el funcionamiento
glandular, fatiga, defectos visvales o auwditivos,-
problemas motores.

Deficiencias sensoriales, visibn pobre, deficien--
cias visuales especificas. Deficiencias en la agu-~
deza auditiva, diferencias en la discriminacifn vy

combinacién auditiva.

Condiciones ambientales y Educativas.

a)

b)

Falta de experiencia temprana.

Condiciones desfavorables en el hogar, actitud de -
los padres respecto a la escuela y el trabajo esco
lar de los hijos, excesiva presifn y critica nega-

tiva, medio ambiente familiar desorganizado, cadti
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co o inadecuado.

c) Condiciones desfavorables en la comunidad. Falta =~
de oportunidades educativas, diferencias cultura--
les Q lingufsticas.

d

Faltas frecuentes a la escuela por cualquier razbn.

e

Educacifn severa o repentinamente interrumpida.

£) REcord acumulativo escolar con historia de repeti-
dos fracasos.

g) Maltrato ffsico o psicol&qico por profesores ante-
riores.

h) Métodos de instruccidn deficientes.

i) Condiciones escolares desfavorables.

Los factores gue contribuyen al desarrollo del nifio pue--
den identificarse dentro de la situacién global ensefianza-apren
dizaje, en elementos tales como el programa, los procedimien--
tos, el ambiente fisico-social en el que el nifio se desgﬁvuel-
ve tanto dentro como fuera de la escuela y las caracteristicas
mentales, fisicas, emocionales, sociales y morales del propio
nino. En condiciones &ptimas, con programas adaptados a sus ng
cesidades, capacidade; e intereses, la mayor parte de los alum

nos progresarfan satisfactoriamente. (Brueckner y Bond, 1980}.

DIAGNOSTICO EN LAS DIFICULTADES EN EL APRENDIZAJE.

El diagn6stico en el trastorno de las habilidades académi

cas se hace con la ayuda de pruebas estandarizadas, administra



das en forma individual, que miden tanto el nivel de desarro--—

1llo de la habilidad deficitaria como la capacidad intelectual

del nifio. Para clasificar a un sujeto entre los que tienen di=-

ficultades reales en su aprendizaje es necesario que la corre-

lacién entre la inteligencia medida con test individuales y -

1os niveles cde instruccifn, sea relativamente baja (Meyers y -

Hammil, 1987).

La Asociacifn Psiquidtrica Americana establece los siguien

tes pardmetros para el diagnbstico de estas dificultades:

a)

b)

c})

El rendimiento en las pruebas estandarizadas de una o

mis habilidades especificas. Administradas en forma in

-dividual es notablemente menor el nivel de expectacifn,

dada 1la escolarizacibn y la capacidad intelectual del
niho.

La alteracifén interfiere de manera significativa en el
aprendizaje académico o en las actividades de la vida
cotidiana que requiere de esta habilidad.

La alteracién no se debe a un defecto ffsico, dé&ficit
sensorial, trastornos neurol6gico demostrable y locali-
zable (aunque puede haber signos neurcl&gicos menores
y alteraciones en E.E.G.), deficiencia metal o influen
cias medioambientales. Segfin Jedryseck y Cols. en (Me—
yers y idammill, 1987), la evaluacibn educativa es un -
procediniento de pruebas estructuradas que se emplean

parz cerciorarse de cudles son las funcicnes mentales

. de un nifio y sus logros en varios campos. Constituyen
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una oportunidad de observar cbmo aprende en condiciones norma-
les y explorar su capacidad para dominar nuevos conocimientos;
Trata de descubrir los obsticulos que puedan aparecer en forma
de deficiencias especificas, La evaluacifn proporciona al maes
tro ¢ terapeuta una guia para el curso o proézamn de remedio,-
y el perfil educaéivo del nifio es la base para la preparacifn
del programa didactico.

Para Meyers y Hammil (1987), el proceso de identificacifn
empieza localizando a aquellos alumnos que experimentan difi--
cultades en el aprendizaje y concluye con la toma de decisio--
nes sobre cufl) es el tipo de impedimento que puede tener un ni
fio y si lo tiene, en qué ambiente se le puede ensefiar mejor.

Brueckner y Bond (1980), afirman que los pasos sucesivos
para la identificacifn y tratamiento de las dificultades en el
aprendizaje son fundamentalmente los siguientes:

1.~ Establecimiento de las metas educativas gue sirven de
gufa tanto en la ensefianza como en el aprendizaje.

2.- Comprobacién del rendimiento escolar del alumno me-———
diante pruebas y procedimientos de evaluacifn, con ob
jeto de determinar los aspectos positivos y negativos
de su aprendizaje.

3.- ConsideraciSn de todos los factores que pueden contri
buir al desarrollo anormal del aprendizaje, basindose
en experiencias anteriores y en los resultados de la
investigacifn.

4.- Examen preliminar. del caso, gue permita seleccionar -
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para su investigaci6n sistem&tica, los factoges que -~
se consideran como mds probables causas de la dificul
tad, descartando el estudio dé aquellas cuya asocia--—
cifn parezca m&s rem;ta.

Comprobacifn y anilisis sistem&ticos de las realiza--—
ciones del alumno en todos los aspectos de la asigna-
tura o actividad escolar en que el aprendizaje presen
ta obsticulos para determinar la extensifn y gravedad
de la deficiencia y sus causas probables. Esta fase -
requiere de test analfticos, procedimientos clinicos

y reunir cuanta informaci6n se considera fitil en rela

- ci6n con el caso.

Planteamiento de un programa corrective y considera--
ci6n de las formas mis viables para su puesta en pric
tica.

Finalmente comprobacifn de la validez del diagn6stico
y de la eficiencia del tratamiento, mediante la eva——
luaci6n continua del rendimiento y -del ritmo de pro--

greso del alumno.

mismos autores clasifican leos métodos de evaluaci6Gn -

- en dos grandes grupos: miétodos cuantitativos o de medida, ca~-
racterizades por la aplicacibn de unidades precisas y normas -
objetivas expresadas en t6érminos numéricos y m&todos de evalua
cifn consistentes en reunir y estudiar aquellos datos de tipo
cualitativo, para los que no disponemos © a los que no son -

aplicables las normas cuantitativas expresables en términos ob
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jetivos. Hacen referencia a la acumulaci6n de datos mediante -
procedimientos de tipo subjetivo.

Entre los tests subjetivos y medidas estandarizadas tene-

mos:

a) Test mentales o de inteligencia.

b) Test de instruccibn.

c) Test de capacidades y destrezas.

d)} Modelos fisiol6Ggicos y ex&menes médicos.

@) Test de personalidad y adaptacién.

£) Inventarios de intereses.

g) Pruebas de recuerdo libre o respuesta libre, de texté
mutilado, falso o verdadero, eleccifn miltiple y de se
ries paralelas.

h) Escalas objetivas de produccién.

En los procedimientos menos rigurosos de evaluaci6n de la

conducta se encuentran:

a) Realizacién de una tarea.

b) Ex8menes tradicionales.

c) Registros de conducta escolar o extraescolar.

d) Entrevistas e interrogatorios.

e} Informes por escrito.

£} Andlisis de ejercicios escritos, respuestas orales o —
de la descripcién oral de los m&. . de trabajo y de
ios datos que figuren en los registros escolares y -
otros.

g) Ex8menes médicos, psiquifitricos y psicol6gicos.
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h) Utilizaci6n de aparatos y equipos clfnicos especiales,

Y consideran tres niveles en el diagn8stico:

1.~ Diagn8stico general que consiste en la aplicacifn sis
temitica de pruebas y otras técnicas de evaluacibn pa
ra comprobar el rendimiento medio de las clases, de -
una escuela o de la poblacibn escolar en donde se to-
ma en cuenta: estado de salud, desarrolle, rendimien-
to intelectual, historia escolar, conducta, ambiente
social y otras consideraciones de interés.

2.- Diagnfstico analftico, proceso por el cual se identi-
fican anomalfas y deficiencias especificas en el apren
dizaje de algunas técnicas o disciplinas mediante el
uso de medidas de evaluacién.

3.~ Estudio de casos individuales. Se basa en la investi~
gacibn minuciosa de un individuo con dificultades en
su aprendizaje.

Fipalmente, en relacibn con otras fuentes de informacibn,
para C. Delacato (en Meyers y Hammil, 1987) la evaluacién diag
nbéstica se inicia con un historial detallado del desarrollo -~
del nific con factores pre, peri y postnatales; condicifn duran
te el embarazo, tiempo de gestacidn: casos traumdticoes, factor
R{; si lmmadre padecis fiebre, enfermdades virales eruptivas,
hemorragias, obesidad, hiper o hipotensifn o alguna ctra enfer
medad; aspectos del proceso del nacimiento, duracidn del traba
jo de parto y caracterfsticas de este tipo de anestesia, condi

ciones al nacer, complicacién, llanto, coloracifn.
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Asimismo, el autor sugiere obtener informacibn acerca del
desarrollo temprano, alimentacibn, desarrollo psicomotor y de
lenguaje, control de esfinteres, enfermedades, traumatismos, -
deshidratacién, invalances, caracterfsticas del suefio, asf co-
mo datos de l1a morbilidad durante los seis primeros meses de -

vida, gateo, marcha.

SISTEMAS DE TRATAMIENTO EN EL AREA DE PROBLEMAS DE APRENDIZAJE.

A lo largo del desarrollo del campo de los problemas de -
aprendizaje, se han empleado diversas estrategias de tratamien
to, cuyo propdsito general es el de ayudar a los nifios con es-
te tipo de problemas a resolverlos de manera eficaz. Gearheart
{1991) indica que las diversas estrategias y enfoques Se pue--
den dividir en los siguientes:

A.- Sistemas relacionados con el lenguaje.

B.~ Sistemas perceptivomotrices.

C.~ Sistemas multisensoriales.

D.- Sistemas relacicnados con la medicina.

E.- Sistemas relacionados con la modificacifn de conducta.

F.- Sistemas dirigidos a los nifios hiperactivos.

A continuacidn se describe brevemente estos sistemas:

A.- Sistemas relacionados con el lenguaje.

Myklebust (1971) define el lenguaje comc un comportamien-
to simb6lico; incluye la capacidad de abstraer, dar significa-

dc o las palabras y enplear €stas come simbwlus de pensamiento
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y sentimiento. Supone cinco niveles de abstraccién: sénsacién,
percepcién, imaginaci6n, simbolizaci6bn y conceptualizacibn. -
Considera.que cada uno de estos niveles se traslapan y que las
etapas evolutivas se relaclonan directamente con la experien-——
cia, por lo que no se pueden considerar como categorfas mutua-
mente excluyentes.

Sefiala doce principios fundamentales para rehabilitacifn

de los trastornos psiconeurolfgicos del aprendizaje.

1.~ La ensefianza ha de ser individualizada.

2.~ BEs esencial que la ensefianza se proporcione de acuer-
do a la disposici6n del nifio y Segfin un programa equi
librado.

3.~ La ensefianza ha de acercarse 1o m&s posible al nivel
de participacibn.

4,- Debe recordarse que lo adquirido, precede a la expre-
sibn.

5.- Debe ensefiarse hasta el nivel de tolerancia, evitando
la sobrecarga.

6.~ Debe emplearse la estimulacifn multisensorial.

7.- Es necesario superar las deficiencias sin estimula---
cifn excesiva o exigiendo demasiado de la propia capa
cidad.

8.~ Debe evitarse prestar atencifn solamente a los d&fi--
cits.

9.~ Conviene proporcionar entrenamiento perceptual cuando

se requiere.
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Deben controlarse las variables importantes como 1la
atencidn, la proximidad, el tamaho.

Se necesita desarrollar tanto las tareas verbales co
mo las no verbales.

Hay que proceder mediante criterios conductuales y -

consideraciones psiconeurolégicas.

Algunas de las pautas utilizadas para la correccifn de -~

los diversos tipos de trastornos son las siguientes:

1.-

Trastornos auditivos. El nifio debe compaginar sonidos
y experiencias en un ambiente que no contenga estfmu-
los visuales, distractores.

Trastornos de la lectura. El objetivo es fomentar 1la
integracifn de la experiencia, la palabra hablada y -
la palabra impresa. Para el nino con dislexia visual
se sugiere que se emplee el procedimiento silébico-fo
nético de ensefanza a la lectura. Para el nifio con -
dislexia auditiva se recomienda emplear caracterfisti-
cas del m8todo global de ensefianza de la lectura. Se
extraen las palabras del vocabulario comn del nino y
se-iguala con objetos de experiencia.

Trastornos del lenguaje escrito. El objetivo es que -
el nifio adquiera los patrones visuales cinesté&sicos -
para dominar la escritura. Se recomienda iniciar con
lfneas verticales, posteriormente vendado, se le guia
para que las siga con los dedos y luego se le pide -

que las reproduzca.
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4.- Trastornos en la aritmética. Tiene por objeto la ad~--

quisicifn de destrezas en el empleo de las relaciones
cuantitativas. Se emplean materiales concretos y se -
puede iniciar con la ensefianza de los principios de -
orden, cantidad, tamafio, espacio y distancia.

Trastornos no verbales del aprendizaje. Tiene como -
propSsito que el nific reconozca gestos y ademanes ade
cuados, domine su imagen corporal y aprenda el con---
trol de la distraccifn, la perseverancia y la deshini
bici6n. Se sugiere emplear fotografias y figuras rea-
listas gue permitan asociar movimientos, gestos y ade

manes con acclones, estado de &nimo y emociones.

Esta estrategia de tratamiento se deriva fundamentalmente

de la:prueba desarrollada por Kirk, Mc Carthi y Kirk (1968) lla
mada ITPA (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities). Esta

prueba trata de analizar las capacidades psicolinguisticas que
se consideran base del rendimiento escolar. La prueba maneja =
tres dimensiones: procesos psicolinguisticos, niveles de orga-

nizacibn y canales de comunicacifn:

1.~ Los procesos psicolinguisticos son:

a) Recepcifn, que se refiefe a la capacidad para ex--
traer significado de los simbolos visuales o audi-
tivos.

b} Expresibn, gue se¢ refiere a la capacidad para ex—-
presar significados vocalmente o por medfo de ade-

manes. o gestos.
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c) Organizacién se refiere a la capacidad para aso---
ciar y manipular simbolos linguisticos de manera -
significativa.

Los niveles de organizacifn son:

a) El nivel automdtico que incluye actividades que re
quie;en de la retencifn de secuencias y después de
la ejecuci6n de h&bitos.

b) El nivel representativo que incluye aguellas acti-
vidades que requieren significados de sfimbolos audi
tiveos o visuales.

Canales de comunicacifin gque son:

a} Canales de entrada (auditiva y visual).

bh) Canales de salida (vocal y motriz),

A partir de los resultados de la prueba los autores compl

laron sus sugerencias terapfuticas en la cual se ofrece nueve

principios generales que debe sequir el maestro en laterapia -

de este tipo de problemas. Estos principios son;

1.-

2.=-

Distinguir entre la prueba y ensefianza. Los Kirk sefa
lan que ni la prueba debe enplearse come dato Gnico,~

ni los lineamientos remediales como Gnica alternativa

" instruccional,

Preparar en las Areas deficientes. Una meta debe con-
sistir no s6lo en compensar sino en corregir.

Utilizay las dreas de fuerza. Se han de preparar ta=--
reas que conjuguen las dreas fuertes y las débiles, -

para gue asf se facilite la correccifn.



Emplear apropiadamente presentaciones multisensoria--
les (visual, auditiva, cinestésica, t$ctil).

Remediar primero las deficiencias previas, ejem. en--
trenar primero procesos receptivos y despufs expresi-~
vos, comprensién del lenguaje antes del habla, etc.).
Utilizar la retroalimentacidn. Esta puede ser interna
Yy externa, dando oportunidad a que el nifio coteje su
desempefio, haciendo que el terapeuta lo comente con =
la tarea.

Desarrollar capacidades funcionales. Consiste en pre-~
parar al nifio en aguellas habilidades que m&s necesi-
ta para desenvolverse normalmente en su casa y en la
la escuela.

Empezar con los programas de correccién lo mis tempra
namente posible,

Individualizar la ensefianza. Los planes que se hagan

deben basarse siempre en las necesidades personales -~

de cada nific.

Sistemas perceptivo-motrices.

Dentro de estos métodos y t&cnicas se insiste en que se -

Una

sistemas

(Frostig

procure un desarrollo tempranc de los aspectos motores y visua

les especiales del nifio.

de las personalidades mis representativas de estos -~

es Mariapne Frostig, quien elabor6 el test de “desa--

rrollo de la pexcepcidn visual” junte con wn programa de-remedio -

y Horne 1966) para facilitar la deteccién temprana de
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las deficiencias en la percepcifn visual, enfoca su atencién -

tanto al

grado como a la clase de desviacifn. Para su elabora-

ci6n se tomaron en cuenta los siguientes criterios:

1.~

2.-

6.-

Las

Que fueran indispensables para la escuela.

Que afecten al organismo en su tot&lidad en mayor gra
do que en algunas de sus funciones.

Que se desarrollaran tempranamente en la vida.

Que aparecieran frecuentemente perturbadas en los ni-
fos, diagnosticados como neurclégicamente impedidos.
Que sirvieran para exdmen de grupo.

Y que la preparacifn en esas habilidades fuera exito-
sa en muchos casos.

cinco &reas de la percepcién visual que comprenden -

los subtest son:

1,

Coordinacifn oculo-manual, que es la capacidad de in-
tegrar la visi6n con los movimientos del cuerpo, en -
particular las capacidades necesarias para manejar 18-
piz y papel. Los procedimientos para entrenamiento de
los movimientos ojo-mano se realizan ern hojas de tra

bajo de Frostig. Se trata de colores, trazar y dibu--

‘jar lfneas rectas, curvas o guebradas entre gufas que

cada vez se hacen mi&s estrechas y al final guedan eli
minadas.

Discriminaci6n figura~fondo. Consiste en seleccionar
un centro de atencifn particular entre una masa de es

timulos. Las tareas incluyen trazar liIneas o identifi
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car fiquras gque aparecen sobre fondos cada vez mis -~
complejos, ¥ reconocimiento de figuras intercaladas y
escondidas, asf como el completamiento de figuras y -
actividades de ensamblado,

Constancia Perceptual. Aqul se mide la habilidad de -
reconocer que una figura puede variar de tamafio, tex-
tura o posicién, sin alterar su forma bfisica; en las
hojas de trabajo se realizan ejercicios de igualacién,
de discriminacién y categorizacibébn de diversas formas
y animales.

Posicibn en el espacio, Se trata de distinguir una -
forma determinada de otras figuras, sea que presente
en una posicifn ildéntica, rotada o invertida. En el -~
programa se procura que el nific se percate de posicifn
del cuerpo en relacifn a los demés objetos. Se reco--
mienda fortalecer conceptos tales como izquierda, de-
recha, delante, atr&s, arriba, abajo.

Relaciones espaciales. Se mide mediante este subtest
la capacidad de percibir dos o més objetos con rela--
cifn a uno mismo entre sf. Se presentan hojas de tra-
bajo con problemas dispuestos en secuencias para com-
plementar figuras, recordar una oracifn, ensamblar di

ferentes partes de algo y copiar figuras.

Sistemas Multisensoriales.

téenicas de Grace Fernald son ejemplo por excelencia
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de lo que se conoce como V.A.C.T. o sistema visual-auditivo ci
nestésico tictil y son la base para otros sistemas correctivos
de la lectura.

Como requisito previoral programa de remedio, propuesto -~
por esta autora se requiere de un "recondicionamiento positi-
vo", que se basa en la suposicibébn de que casi todos los nifos
han experimentado fracasos escolares, se condicionan y apare-~-
cen emociones tales como temor, rabia, respuestas negativas, -
huraflas o baja autoestima, particularmente relacionadas con el
contexto escolar,

£l recondicionamiento exige: primerc un ambiente en donde
queden eliminados los estfmulos que dan pie a la emoecibn que -
se debe evitar. En segundo lugar proporciona un estfmulo que -
gse vincule con la emocifn positiva; una vez que ya se ha esta-
blecido bien el patrfn se introduce el clemento que se desea -
recondicionar. El recondicionamiento termina cuando ese elemen
to produce la reacci®n emocional deseada ante el nuevo estimu-
lo.,

Para inliciar el programa dehen tomarse en cuenta las si--~
guientes condiciocnes:

1.~ Evitar atraer la atencibn del nific hacia situaciones
cargadas emoclionalmente como presionarlo demasiado para que -
aprenda, sefialar sus fracasos, dirigir la atencidn hacla lo -
que no puede aprender, subrayar la importancia futura de su -
guito.

2.~ BEvitar utilizar métodos que la experiencia ha demos--
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trado que no funciona.

3.~ Planear la transici6n gradual para que no se desligue
el tratamiento de la instrucciln normal.

El primer paso consiste en explicarle al nifio que hay un
nueve sistema para ensefarle palabras que ha tenido &xito con
otros nifios con problemas como los de €1,

Etapa 1.~ Se pide al nifio que seleccione la palabra que -
desea aprender, no importa su longitud, el nifio escribird la -
palabra con un crayén, haciendo una escritura clara y grande,-~
traza la palabra con el dedo y va pronunciando cada parte de -
la palabra a medida que la traza, Se repetir& el proceso hasta
que el nific pueda escribir la palabra sin mirar la muestra. -
Cuando el nifho ha internalizado el hecho de que puede escribir
y reconocer la palabra, se le anima a que escriba historias, -
Cuando el nifio ha escrito una historia el terapeuta la escribe
a miquina y el nifio lee la historia inmediatamente despufs de
que el terapeuta la ha escrito.

Cuando se ha acompletado una historia y las palabras se -
han empleado de manera significativa, se le dan nuevas pala---
bras las cuales £l escribe y archiva en drden alfab&tico en -
una caja que s6lo €1 emplears &ste archive de palabras es una
forma de afirmar el alfabeto sin necesidad de enfatizar la me-~
moria mecdnica.

El nifio debe escribir la palabra después de sequir el tra
zo varias veces sin mirar el modelo. Escribird las palabras co

mo unidades, en caso de error o interrupcifin debe tacharse v -
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empezar la secuencia de nuevo. Siempre deba decirse la palabra
en voz alta o baja, ha de establecerse una cone:ifn entre el -
sonido y la forma, para gue la estimulaci6n visual de inmedia-
to suscite la vocalizaci6bn.

En la etapa 2 ya no se necesita hacer el trazado. El nifo
continfia escribiendo con libertad v leyendo lo que ha escrito,
continfia vocalizando las palabras que aprende.

En la etapa 3 el nifo aprende directamente de la palabra
escrita, mira la palabra y ha de poder escribirla sin vocali--
zar © copiar. En esta etapa ya se le presentan libros y puede
leer en c¢llos pero se le dirs toda palabra que ne conozca, al
terminar se repasardn las nuevas palabras y se escribirdn de -
nemoria.

La etapa 4a. y (ltima empieza cuando el alumno puede gene
ralizar y sacar nuevas palabras por su parecido con palabras -

ya conocidas.

D.~ Sistemas relacionados con la medicina.

Estos sistemas vinculan directamente el desempefio académj
co con el funcionamiento org&nico en general y en particular -
-.con el sistema nervioso central, incluye tratamientos farmaco-

l6gicos, ortomoleculares y dietéticos.
Con respecto al empleo de f&rmacos debe hacerse notar que

la farmacolcgfa sc¢ ha dividide en dos:
a) Neurofarmacologiz, que «studia ios efectos de las dro-

gas en el S.N.C.

b) Psicofavmacologfa que estudia chmo afactan las drogas



a la conducta: habilidad para pensar, atender, los sen
timientos, las habilidades perceptivo-motoras, etc,

Las drogas empleadas en nifios se clasifican en:

a) Psicrrépicas, que a través de sus efectos en el cere-
bro influyen en la conducta, la cognicién y la efecti-
vidad.

b} Antiepilépticos que se emplean para manejar desérdenes
convulsivos.

Acerca de log tratamientos con f£drmacos se han vertide -

las siguientes opclones:

1.~ Deben ser evitados a menos gue los ninos requieran -

del medicamento por problemas tales como desfrdenes -
convulsivos.

2.~ Cuando se emplean debe consultarse a médicos expertos.

3.~ Siempre deben prescribirse individualmente.

4.~ Los nifios hiperactivos responden mejor a estimulantes

adn cuando hay excepciones.

5.~ Todas las drogas tienen efectos colaterales y debe su

pervisarse su administraci6n de manera cuidadosa. Den
‘tro de los posihles efectos colaterales tenemos: som-
nolencia, dolor de cabeza, de estfmago, niuseas, irri
tahilidad, disminuci6én de la conducta social, gque pue
de producir la dextroanfetamina. ¥ scrsospecha que el
ritalfn pr~duce disminucifn en el crecimiente y desa-
rrolle del cuerpo, disminuci6n en la capacidad de la

sangre para coagular Yy aumentec en ritmo cardiaco.
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La carbomacepina, la tioridazina y los tranquilizantes -~
pueden empeorar la capacidad cognoscitiva y producir trastor~~
nos como somnolencia, disminuci6n de las actividades ffsicas e
intelectuales, falta de concentracifn, disminucib6n en la ejecu
cifn de tareas finas y modificaciones psiquibas como irritabi-
lidag, intranquiiidad, agresifn, trastornos de atencibn y de~~
presién,

Otro tipo de aproximacifn médica se refiere a los trata-~
mientos ortomoleculares, gue son especialmente empleados en ni
fios qua muestran rasgos de hiperactividad. Se llevan a cabo =~
con dietas y estdn basados en la demostracibn de que la inges-
ti6n de colorantes artificiales de los alimentos pueden dadar
el aprendizaje de algunos nifios. Los refrescos de cola pueden
causar reacciones alérgicas. En algunos casos se ha recomenda-
do controlar la ingestifn de cafefina, azficar y carbohidratos.

Los partidarios de estos tratamientos mantienen la hip6tg
sis de gue algunos problemas de aprendizaje pueden resolverse
mediante una combinacién adecuada de wvitaminas y minerales. -

iloffer Q971) obtuvo resultados positivos en relacitn a los ~
problemas de hiperactiyidad, hajo rendimiento escolar, defi~-~
ciencias perceptuales y dificultad en las relaciones sociales
empleando megadosis de vitamina B3. Otras vitaminas empleadas
han sido la niacinamida, ¢l &cido asc6Grbico, la piridoxina y ~

1 pentotato de calcie. Por otro lado se ha ofrecidec evidencia

o

de que si un nifio ne puede almacenar suficiente azficar puede ~

tensr bajas en su nivel de ylucosa y consecuencias neuroibgi--
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cas »ara el acto de leer.

Una desventaja de este tipo de tratamiento es que es len-
to y sus efectos se empiezan a observar entre 4 y 6 meses a -~
partir del inicio, y que los hallazgos derivados de €stos son -

indicativos y no concluyentes.
D.- Sistemas relacionados c¢on la modificacifn Jde conducta

Se basan en la conecepcifin de gque una conducta inadecuada
se aprende al igual que se aprende una conducta adecuada. Un -
problema de aprendizaje se refiere a la cxistencia de conduc--
tas incompatibles con el aprendizaje normal.

La modificaci6n de conducta se considera més como una téc
nica que provee c¢onsecuencias sistemfticas para una respuesta
y tiene como efecto el cambio en la probabilidad de ocurrencia
de la respuesta.

Los conductistas se interesan por la conducta gue es obe-
servable, medible y controlable, no Intentan consequir lo aca-
‘démico o fisiolBgicamente iméosible.

Las t&cnicas de modificacibn de conducta deben usarse en
conjuncién con otros métodos para el tratamiento de problemas
de aprendizaje, pero estos otros métodos no deben reducir la -
efectividad de los reforzadores o la precisifn y sistematiza-—-
ci6én impuesta por el marco de referencia de la M. de C. vy el -
E&xito de &sta depende en gran medida del entendimiento y coope
racifn entre el especialista y los maestros y los badres.

Tamis Lovitt {1971} enumera 13 pasos para la aplicacifn -
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de un programa de 4. de C. en nifios con problemas de aprendiza

je.

Identificacifn de la conducta precisa que debe some--
terse a instruccién.

Determinar el nivel en que debe ensefiarse esa conduc-
ta.

Arreglar la situacifn en la cual la conducta identifi
cada puede ocurrir.

Obtencr datos de linea base durante algunos dfas {ni-
vel diagnfistico).

Durante la lfinea basze ademﬁs del registro de respues-
ta correcta o incorrecta, estudiar los patrones de -
error.

A partir de la linea base determinar si es necesario

proceder al programa instruccional. Si lo es, progra-
mar la técnica de ensenanza adecuada.

Emplear alguna de las dos té&cnicas: a) manejo contin-
gente del evento: puede presentarse o retirarse del -
evento. b) manejo no contingente: puede referirse al
moldeamiento, instrucciones especificas, instigacisn,
ayudas nemotécnicas y uso de materiales de apoyo. Las
dos pueden combinarse.

Considerar dos tipos de factores: a) si el nific no ha
ce algo es ;porgue no puede o porque no quiere? en el
primer caso son preferibles las técnicas no contingen

ces, en el segundu lds concingences. b} al dGesarro---
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llar la conducta el nifio se encuentra en etapa de ad-
quisici6n o en la de eficiencia. En laprimera se reco
miendan técnicas no -contingentes y en la sequnda téc-
nicés contingentes.

9.~ Emplear contingencias lo mds natural posible ya gue =~

son las que estén disponibles, son de f8cil adminis-—-
tracibn vy de bajo costo.

10.~ Cualquier técnica instruccional que se¢ elija debe per
maneccr en efecto durante varios dfas a partir de los
cuales se decidir8 si se mantiene o se substituye.

11.- Cuando el nivel de ejecucién de la conducta alcance -
el criterio determinado debe retirarse la técnica.

12.- Promover la generalizacién de la conducta, ya sea pa-
ra que se produzca en distintos escenarios o para que
el nino responda a otros problemas similares relacio-
nados ccn la conducta.

13.~ Promover la enseﬁan;a de habilidades de autoinstruce-
cién o automanejo con abjcto de gue el nino concluya
el tratamiento como una persona independiente y res--

ponsable de su propia conducta.
E.~ Sistemas dirigidos a nifios hiperactivos.

Cuando la hiperactividad es una manifestacifn colateral a
los problemas de aprendizaje, ademfs del tratamiento a base de
farmacos o de modificacién de conducta, se han empleado siste=-

mas que se denominan "programas de control medicambiental'.
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Una aproximacifn a este tipo de programas es el de William
Cruickshanck (1961) que sefala 4 elementos esenciales en un am
biente educacional para nifios hiperactivos. Estos elementos -

son:

1.- Reduccién de estimulos ambientales en el lugar de tra
tamiento. Declara que si se disminuyen los estimulos irrelevan
tes el nifo tendrd mayor oportunidad de atender por periodos -
mis prolongados a los relevantes.

2.- Emplear espacios reducidos. El tamafio no es 1o mis im
portante sino la forma en gue se coloca el mobiliario, el alum
no y el terapeuta; de preferencia en el centro y entre menos -
mucbles mejor.

3.~ Contar con un programa estructurado y un plan de vida
diarin. Pucde establecerse un procedimiento especifico para ca
dn dfa, o1 objetivo es que el nifio aprenda a cjecutar las ta--
reas sin confusibn, que pueda desarrollar un concepto de orden
al que se pueda sumar la expericencia de aprobacifn y 8xito. -~
£l orden y la estructura son la clave.

4.~ Incvementar el valor de 1os estimulos y materiales de
ensefianza. Organizar la estimulacifn para atraer la atencibn -~
del nifio a los materiales y no a otro tipo de estfmulos.

En el programa de Cruickshanck, el programa individual re
quicre ajustes y préctica educacicnal para tomar en cuenta las
necesidades particulares de cada nifio, La meta de este tipo . de
programas es reintegrasr al nino lo més pronto posible al salén

de clase normal.
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LA LECTURA Y SU EVALUACION

ASPECTOS GENERALES DE LA LECTURA

La lectura es un proceso, parte del desarrollo global del
individuo, que no puede realizarse m8s que a través de la in--
teraccién entre grupos diversos. La participacifén constante de
todos en la vida de un grupo numeroso, permite el acceso a lo
escrito y la calidad del aprendizaje estd directamente relacio
nado con la calidad de las producciones escritas y las propias
vivencias del grupo general.

Para una lectura fluida y eficiente se requiere de la ade
cuada integracién de diversos procesos, interviniendo ademis -
de la interpretacifn de los signos aquellas capacidades que es
timulan al lector para la b@isqueda de informacién, cultivar el
gusto por la lectura y desarrollar capacidad critica entre -
otras. El cometido principal de la instruccif6n lectora es ayu-
dar a cada nifio a ser tan buen lector como sea posible (Brueck
ner y Bond, 1930).

Para aprender a leer el nific tienc gue adquirir el domi--
nio de todo un conjunto jerfirquico de té&cnicas y destrezas a -~
través de un largo periodo de tiempo, durante el cual va desa-
rrollando gradual y simultineamente su capacidad.

Con respecto a ia iniciacifn de la lectura, existen con--
troversias sobre si €sta debe introducirse a través de un pro-

ceso global, con énfasis en el significado y 1a comprensifn o
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a través de un enfogue de subtareas. Los métodos relativos a -
las "partes" proceden de unidades pequefias como letras o pala-
bras, frases, o pasajes. Los métodos globales relativos "al to
do" iniecian con unidades mAs grandes v van hacia las unidades
nds pedquenas.

Venezky (19i2) secfiala que casi todos los métodos para 1la
cnsefianza de la lectura incluyen el aprendizaje de la relacién
sonido-letra, en alguna parte del procedimiento, siendo la can
tidad y colocacifn cxacta de wste componente, cl factor de de-
sacuerdo entre métodos.

La iniciacibn de la lectura representa la decodificaci6bn
de simbolos visuales en sus correspondientes referentes auditi
vo-verbales. Para algunos autores, la correspondencia grafema-
.morfema significa la unidad critica (Gibson, Pick, Osser y Ha-
mmond, 1962). El primer paso de la decodificacifn consiste en
discriminar los sfimbolos visuales lo suficiente como para po--
der elegir correctamente entre los miembros de un conjunto de
alternativas. Esto se hace prestando atencién a las propieda--
dAns distintivas que pucden residir en la forma, la orientacifn
o la secuencia del material escrito (Gibson, Shapiro y Yonas,-
1368) .

Matthews  (1072) sugiere un enfogue de tipo linquistico en
el gue incorpora los siguientes elementos:

1.~ 5S¢ inicia introduciendeo al nifo al aprendizaje de las
letras {(no por el sonidac).

2.~ Se¢ inicia con palabras sinmples (monosistdbicas o bisi-
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labas) que siguen al patr6n consonante vocal consonante, se -=-
evitan palabras gue contengan consonantes silenciosas o que -
respondan a reglas gramaticales especificas (c-sz; jg; vb) y -
se utilizan palabras en que cada consonante representa un soni
do.

3.~ Se emplean de preferencia familias de palabras donde
solamente una letra cambile (pan-pon, sal-sol}.

4.~ Se combinan las palabras en oraciones despu&s de que
la palabra ha sido dominada.

Bima y Schiavoni (1980) marcan los siguientes pasos en el
aprendizaje lector:

a) Reconocimiento de un signo y evocacién. del sonido co--

rrespondiente.

b) Emisifn correcta del sonido.

c} Reconocimiento de una serie de signos.

d) Reconccimiento de una serle de sflabas.

e} Reconccimiento de una serile de palabras con significa-

do.

f) Comprensién total del significado.

g) Ritmo y acento adecuado al significado.

h) Interpretacién correcta de los signos de puntuacién.

Una clasificacién de caricter general con respecto a las
habilidades que deben ser consideradas en la ensefianza de la -~
lectura.

a) Reconocimiento de la palabra: claves contektuales, ani

lisis fon&tico, andlisis estructural, uso de medics -~
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auxiliares, por ejemplo diccionarios vocabulario visual.
Significado de la palabra: claves contextuales, claveé
estructurales, uso de diccionario, significado mGltiple,
lenguaje figurativo.

Comprensibn: significade literal, significado inferido,

evaluacibn crftica, asimilacién.

Auberman (1971) presenta un enfoque basado en las experien

cias del lenguaje, el cual sefiala que el nifio puede aprender =~

efectivamente si la ensefianza se presenta de tal manera que el

nifio pase a tra.8s de los procesos de pensamiento Siguientes:

a)

b)

cl

c)

Aquello de lo que hablo lo he pensado (puedo hablar de
aquello gue pienso).

Puedo escribir aquello de lo que hablo.

Puedo leer aquello gue otros han escrito y otros tam~~-
bién pueden hacerlo.

Puedo leer lo que escribo y lo gue otros escriben para

que yo lo lea.

Gutric (1976) sefiala aspectos que significan, al otorgar-

les la debida importancia, una garantfa de mayor &xito en la ~

produccidn de buenos lectores:

a)

Aspectos afectivos de la lectura: El aprendizaje de la

lectura de alguna manera ocurre dentro de la persona.

Ethey (1970) propone que la lectura representa una més de

las mGltiples demandas culturales que se imponen al nifio y que

el logro de esta habilidad es funcién de las estrategias deri~-

vadas del contacto previo del nifio con el mundo de los adultos.
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En este sentido existe evidencia de que los nifios que muestran
dificultades en la lectura, manifiestan también anomalfas en -
su desarrollo sociopersonal.

b) Aspecto psicolBgico. Asi como el nific manifiesta un =
autoconcepto, de igual forma trae consigo a les escena
rios escolares competencias linguisticas para ajustar—
se al reto que representa el aprendizaje de la lectura.
Para lograr la correspondencia entre el cbdigo lingufs
tico y el c8digo escrito debe ejecutar varias operacio
nes: aprender a reconocer partes de las palabras (le--
tras), aprender reglas de combinaciones de letras en =
palabras, aprender reglas de correspondencia entre la
forma hablada y escrita de las letras, las sflabas y -
las palabras y aprender a derivar significade de lo im
pPreso.

¢} Aspectos de la ensefianza. La engefanza de la lectura -
es tan antigqgua como la lectura misma. Es evidente que
los procedimientos Optimos de enseflanza afin no se han
determinado.

En el estudio de Chall (1967) con respecto a la inicia---
cién en el aprendizaje académico, resaltan las siguientes con-
clusiones:

1.- El inter&s del nifio en el aprendizaje de destrezas =~

académicas puede estar determinado por lo que el maes
tro hace con un método particular mds que por el méto

do en si.
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2.- E1 uso excesivo de cuadernos de trabajo estructurados,
produce apatfa y limitaciones en el rango del aprendi
zaje.

3.- A pesar de que pueden atribuirse factores de &xito a
un método determinado, el factor mis importante pare-
ce residir en el que el maestro perciba al m&todo co-
mo nuevo (mejores altaernativas) o antiguo {m&s expe-
rimentado o su contraparte: nuevo (ausencia de pricti
ca y experiencia), viejo o antiguo (obsoleto}.

4.~ Los programas de ensefianza de la lecto-escritura que -
enfatizan el aprendizaje sistemdtico de realizaciones
sonido-sIimbolo, parecen ofrecer mejores resultados.

5.~ Todos los programas generan nifilos que muestran poste=
riores dificultades, ninguno solucicna en toda la ga=-
ma de posibles deficiencias.

A pesar de las diferentgs aproximaciones, la mayorfa tie-
nen en comfin la éspecificacidn de habilidades lectoras, aun -
cuando éstas se categoricen de diferentes formas.

Bntre las habilidades que se consideran reiteradamente en
diversas posturas se encuentra, por un lado el reconocimiento
y por otro las subhabilidades que corresponden a la compren---
5i6n propiamente dicha.

Con respecto al reconocimiento se postula la atenci6n co-
mo un requisito bisico nara el aprendizaje de la lectura. En -
lo que toca a la comprensién, se han trabajado aspectos de me-

moria y los procesos de recuerdo libre, preguntas qe compren--
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sién propiamente dicha.

Con respecto al reconocimiento se postula la atencifn co-
mo un requisito bisico para el aprendizaje de la lectura. En -
lo que toca a la comprensibn, se han trabajado aspectos de me-
moria y los procesos de recuerdo libre, preduntas de compren~-
sién (directas y'metaféricamente), la cantidad de vocabulario
que el lector conoce, la informaci6n anterior gue el lector -
tiene sobre el tema, ete. (Taffy, 1978; Winner, 1979; Pollio, -
1979; Van Jara, 1982; Singer, 1983).

La mayorfa de los nifios logra un desempefio aceptable en —
la lectura, pero algunos muestran dificultades en grados diver
sos. Para poder ayudar a estos Gltimos, es importante locali--
zar las habilidades que no han adquirido y que requieren para
evitar una sucesién de fracasos en la escucla. Para poder ha--
cerlo es necesario contar con medios de evaluacién que ofrez--
can informacibn sobre las destrezas y deficiencias del nifio -~
raspecto a diversos aspectos de la lectura. Dicha informacifn
permitiria sefialar los medios para corregir los prublemas de--
tectados o reeducar al nifio en el sentido de eliminar los obs~
tdculos que se oponen o pueden oponerse al desarrollo lector -

del alumno (Bima y Schiavoni, 1980}.

EVALUACION DE LA LECTURA

Existen varios tipos de instrumentos que se pueden utili-

zar al evaluar la lectura, Farr y Roser (1979) los clasifican



48

en seis categorfas:

1l.- Pruebas grupales.

2.~ Pruebas individuales.

3.~ Pruebas con referencia a criterio,

4.~ Pruebas con referencia a la norma.

5.~ Pruebas diagnésticas.

6.~ Examen de contenido.

De estos tipos de instrumentos, las pruebas con referen--
cia a criterio han ofrecido evidencia de su utilidad para pro-
porcionar al maestro informacién significativa para resolver -
diversos problemas de lectura.

Las pruebas con referencia a criterio surgen en 1960 (Spa
che, 1972) y se refieren a la evaluacifn de habilidades especi-
ficas en términos de objetivos conductuales que consisten en -~
descripciones detalladas de las tareas y comportamientos indis
pensables para leer. Estas pruebas en general son breves y no
comparan el rendimiento de un sujete contra el de un grupo nor
mal.

Asociados a las pruebas referidas a criterio se encuen=—-
tran las pruebas informales de lectura. Al hablar de este tipo
de pruebas se indica gque proporcionan datos sobre deficiencias
o habilidades especificas en relacibn "a un programa educativo
y por lo tanto, son acordes a los conocimientos que se esperan
de un estudiante de acuerdo a su grado escolar (Spache, 1972),
en dste tipo de pruebas, el material usado para la evaluacifn

se selecciona de los textos académicos (McCraxen, 1967) y la =-
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educacibn se eval@a en t&rminos de grado escolar.

Johnson y Kress, {1965) sefialan cuatro objetivos en los -
inventarios informales de lectura:

1.~ Como medio para determinar la importancia y funciona--

miento de los niveles de lectura.

2.~ Como instrumento para identificar aptitudes y defi---

ciencias.

3.~ Como auxiliar para el estudiante, para que pueda cong

cer su nivel de apravechamiento, aptitudes y deficien
cias especificas.

4.~ Para evaluar progresos.

En general una prueba informal de lectura puede w@valuar -
aspectos tales como el reconocimiento de palabras aisladas o ~
en contexto (Silvaroli, 1969); comprensifn oral y en sileacio
{Botel, 1968); a través de preguntas diversas., Johnson y Kress
(1965) sugieren que las preguntas sean de tipo literal; que im
pliguen recordar hechos: de valoracifn y de vocabulario. Otra
sugerencia es que en lugar de hacer preguntas de cowmprensibn,-
se pida al nifio que vuelva a contar la historia que leyS. Otros
autores incluyen los inventarios informales de lectura al orde
namiento de las ideas como habilidad consecuente de la compren
sién (Valmont, 1972}).

Una prueba informal de lectura desarrollada para poblacibn
mexicana es la elaborada por Macotela, Villaseiior y Almaraz =
(1985). En &sta se incorpora la evaluacibn de tres componentes

de la lectura considerados importantes por diversos autores: -
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i.- El proceso de memoria inmediata, medida a través de una ta
rea de recuerdo libre. 2.- La comprensifn, que se mide a tra--
vés de preguntas de tipo literal inferencial y de valoracifén y
3.~ Una variante del reconocimiento que se mide a través de la
identificacién de errores.

El instrumento fue disefiado con objeto de determinar dife
rencias en ejecucifn dependiendo del tipo de escuela (matutina,
vespertina, rural, urbana, tradicional, abierta, p@blica y pri
vada). Se aplic6 a 160 nifios gue cursaban el So. y 60. aho de
primaria.

ﬁn el presente trabajo se utilizé este instrumento para -
comparar la ejecucisfn de nifios ya detectados con problemas de
aprendizaje con la ejecuci&n-de nifos "normales™. La suposicifn
bisica fue que habfa diferencias en la ejecuci6n a favor de -
los ninos normales en uno o mis de los componentes del instru-
mento. Los datos confirman esta suposicién y permiten proponer
acciones correctivas encaminadas a resolver aspectos que piden
a estos ninos el dominio de elementos importantes del proceso
lector.

A continuacifn se describe el estudio realizado.
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METODO

Sujetos: el estudio se 1llevd a cabo con 40 escolares que
cursaban el 5o0. y 6o. afioc de enseflanza b8sica. Veinte de ellos
que asistfan a un centro de tratamiento, pof presentar proble-
ma de uprendizajé, que provenfian de diferentes escuelas oficia
les del D.F. de ambos sexos y con edades que f{luctuaron entre
los 10 y los 13 afios. Los otros veinte sujetos fueron también
nifios que asistfan a escuelas pfblicas y que no estaban reci--
biendo tratamiento por dificultades en el aprendizaje, ni que
hubieran sido reportados por sus maestros por problemas de lec
tura.

Materiales: se utiliz6 una prueba informal de lectura ela
borada por Macotela Villasefioxr y Almaraz (1985). La prueba se
apoya en los desarrollos recientes en materia de evaluacidén -
psicoeducativa que ubican a los instrumentos de medida en dos
grandes categorfas: 1) medidas con referencia a la-norma, o -
formales y 2) medidas con referencia a criterio o informales.

Ademfis de lo anterior la prueba integra elcmentos del pro
ceso lector consensualmente considerados importantes por auto-
res representantes Jde diversns enfoques. La prueba se constru-
y6 con base en 4 piloteos Ade contenido con una poblacién de  ~
200 sujetos v su revisidn final se aplicl en un estudieo con -
160 ninos de primaria.

El instrumento (vface anexo) consiste de las siquientes -

partes:
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texto para lectura en silencio.

Una hoja para realizar una tarea de recuerdo libre.

12
10

El

preguntas de comprensifn. -
enuncliados para realizar una tarea de reconocimiento.

texto de una cuartilla relata una historia que fue -

adaptada con objeto de presentar una secuencia de hechos enca-

denados
lectura
Al

.é)

b)

cl

unos a otros. El texto se presenta al sujeto para su -
sin 1lfmite de tiempo.

terminar la lectura el sujeto realiza tres tareas:
Recuerdo libre; se pide al sujeto que escriba tode lo
que recuerde de la:historia que leyS en una hoja disefia
da especialmente y que forma parte del paquete del insg
trumento. La ejecucibn en esta tarea se analiza con ba
se en la localizaci6n de ideas centrales e ideas secun
darias.

Comprensidn.— Para é€sta tarea se presenta al sujeto un
conjunto ée doce preguntas abiertas, literales, de jui
cio, valoracifn e inferencia. El sujeto realiza dsta -
tarea al término de la anterior, respondiendo por es--
crito a las preguntas presentadas también por éste me-
dio. .

Reconocimiento de errores.- Aq;I se le presenta al su-
jeto una siere de 10 enunciados con una muestra de -
errores tipo {acicif6n, sustitucitn, inversifn y omi~--

5i6n de letras y signos ortogréficos y diacriticos). -
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La tarea consiste en que el sujeto encuentre y corrija
los errores.

La ejecucifn de la prucba se analiza con base en el proce
dimiento descrito en el propio instrumento a través del uso de
las hojas de concentrado, y del c8digo de calificacibn. Varia-
bles: dado que sé pretendié encontrar diferencias en ejecucidn
dependiendo del grupo de pertenencia ("con problemas" y "norma
les"), se tuvo nifics de quinto y de sexto en amhos grupos y -
considerando que el instrumento que se emplebé se compone de -
tres apartados distintos, la clasificacibn de variables gqued6
como sigue:

Variable independiente principal: la prueba informal des-
crita,

Variable dependiente principal: la ejecucifn de los nifios
en la prueba.

Variable independiente secundaria: grupo de pertenencia,~
grado escolar.

Variable dependiente secundaria: las tareas especificas -
de la prueha: (recuerdo libre, comprensifn y reconocimiento).

Diéeﬁo: en el presente estudio no se realizé manipulacifn
experimental, sin embargo se realifzf una comparacidén entre gru
pos {normales vs. con prohlemas; quipto vs. sexto grado).

Procedimiento:

1.~ Seleccidn de los sujetos: los nifics con problemas de
aprendizaje fueron seleccionados entre aquellos que asisten a

tratamiento a centros psicopedagfgicor 4= la S.E.P. por ese mo
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tivo. Los nifios "normales" provinieron de escuelas primarias -
oficiales gque comparten caracterfsticas con las escuelas de -~
origen de los nifios con problemas (turno, sistema, nivel socio
econbmico) . ‘Ademds se seleccionS a los nifios que llenaron los
siguientes criterios:

a) Que no huhieran sido reportados por sus maestros como
nifios con problemas de aprendizaje en general, o de lectura en
lo especifico.

b} Que tuvieran caracteristicas semejantes a las de los -
nifios con problemas de aprendizaje (sexo, edad, grado}.

‘2.— Aplicaci6én del instrumento: una vez seleccionados los
nifios que integraron los dos grupos, se procedi6 a la aplica--
cibn de la prueba. Originalmente la prueba fue disefada para -
aplicarse de manera grupal, pero con objeto de observar con de
talle la ejecucidn del nifio con problema de aprendizaje, se =~
aplic8 1& prueba de manera individual. El procedimiento de -
aplicaci6n fue €1l siguiente:

a) Se le indic6 al nifio que se le darfia una historia a =~
leer con cuidado puesto que cuando terminara se le harifan pre-
guntas sobre dicha historia.

b} Se le proporciaond el texto correspondiente cl cual le-
y6 sin limite de tiempo, pero el evaluador anot$ la hora de -
inicio en cuangé el nific comenz& a leexr.

c} Al terminar la lectura el evaluador anoté la hora de -
término y le did’al nifio una hoja en la que se le indicd que -

deberfa escripir todo Lo que recordara de la historia. La ta=-
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rea se hizo también sin lfmite de tiempo, pero el evaluador -
anotd la hora de inicio y terminacibén de la tarea.

d) Cuando el nifio terminé la tarea anterior se le dieron
otras dos hojas en donde estaban las preguntas de comprensién,
en la Gltima hoja también venfan los diez eﬁunciados con erro-
res. Al nifo se ie indict que deberfa responder por escrito lo
mejor posible a las preguntas y que en la (ltima parte de la -
prueba tenfa que localizar el error y corregirlo. Para esta Gl
tima parte se utilizaron los ejemplos sefialados por la propia
prueba. El evaluador volvié a tomar la hora de inicio y té&rmi-
no de la tarea.

e) Durante toda la sesién de aplicacifn de la prueba el -
evaluador registr6 aspectos de la ejecucidn relacionados con =
vicios posturales {por ejemplo acercarse demasiado a la hoja),
verbalizaciones mientras se lee en silencio, uso del dedo como
apoyo para guiar la lectura, etc.

3.~ Anflisis: Se analizaron los datos provenientes de los
productos permanentes (tareas realizadas por el nifo) y de 1la
observacifn del comportamiento del nific durante la sesifn de -
evaluacibn,

Con los datcs obtenidos se procedié a realizar un andli--
sis de acuerdo a las variables consideradas: l.~ Grado {quinto
vy sexto). 2.~ Grupe de pertenencia ("normales" o "con proble--
ma"). 3.~ Componentes de la prueba (recuerdo libre, comprensifn
y reconocimiento). Finalmente se realizaron representaciones -

grdficas correspondientes.
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RESULTADOS

En el primgr nivel de andlisis se presentan las figuras ;
corréspondientes a las comparaciones de ejecucién entre grupos
(normales contra "con problemas" y por gradb: 50 y 60.}. En la
figqura 1 se mueétra la ejecucidn de los grupos con problemas -~
(50. y 60.) y normales (50. y 60.) con respuestas correctas -
acumuladas para cada uno de los componentes evaluados. Se ob=~
servan las diferencias entre ambos grupos, favoreciendo en to~
dos los casos a los grupos "normales”. En la figura 2 y 3 se -
analiza la ejecuci6n para el So. y 60. grado respectivamente -
respuestas correctas acumuladas y componentes evaluados; nueva
mente se observa la diferencia a favor del grupo de ninos "nor
males", Cabe mencionar que esta diferencia es menor para los -
sujetos de 50. grado. Las figuras 4, 5 y 6 presentan en prome=-
dio porcentual la ejecucifn de los grupos, comparando el rendj
miento de los nifios normales contra el de los nifios con problg
mas. Estas representaciones permiten una vez mds observar la -
diferencia de ejecucibn a favor de los nifios "normales”.

La figura 7 analiza la ejecucifn individual de los suje~--
tos del -50. grado ("normales" vs. "con problemas"). Se muestra
@l puntaje natural obtenido en el total de la prueba (recuerdo
libre, comprensibn y reconocimiento).

En esta [igura se observa en arden dQecreciente el desempe
fio. de los sujetos; asf como el promedio de cada grupo y el brg

medio global,
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Resulta evidente el desempeiio superior promedio global de
2. de los sujetos "con problemas”. Asimismo es claro el desempe
fio inferior al promedio global de 3 de los sujetos "normales".

La figura 8 muestra el mismo anflisis para los grupos de
6o. grado, en donde se observa 1o sigulente: 3 de los sujetos
"normales"” quedan por abajo del promedio global y 3 sujetos -
"con problemas”™ muestran un rendimiento mejor al promedio glo-
bal.

Finalmente la figura 9 muestra una apreciacifn general -
del ‘desempefio de los 4 grupos estudiados. Agul se observa por
un lédo, un mejor desempefio de los dos grupos de 6o0. {"con" ¥y
*gin problemas"); por otro lado una marcada diferencia a favor
del grupo de 60. "normal® y finalmente, una diferencia mfnima
entre los dos grupos de 50. ("con y sin problemas").

Este an&l;sis permite afirmar las diferencias de ejecu---
cifn entre nifios "normales" y ninos "con problemas" de 6o. afio
a favor del primer grupc en todos los componentes evaluades., -
Cabe declarar que esto no ocurre en los grupos de 50. grado -
mas que en el caso del componente de ideas centrales, en donde
el rendimiento es significativamente diferente a favor de los
nifios "normales".

Particularmente cabe mencionar que elmejor rendimiento -
respecto a los componentes svaluades se cencuentra en reconoci-
miento de errores. Por otro lado, el rendimiento m&s bajo en -
todos los grupos se encuentra en el componente de ideas secun-

darias (recuerdo libre).



Se realiz6 ademd&s un anglisis de significancia estadisti-
ca aceptando para ello pa prueba t para grupos apareados Gue -
indica diferencia significativa al .01 con un valor de t de -
4.9 entre el grupo "normal"” vs. "con problemas" del 60., esto
no ocurrif para los grupos de 50. grado.

Al agrupar por grados a los grupos y comparar la ejecucitn
entre "normales" y "con problemas" la diferencia resulta tam--

bién significativa al .01 con una t de 5.2.

Adicionalmente se realiz6 un anflisis estadistico con apo
yo computarizado empleando la prueba de rangos de Wilconxon pa
ra determinar diferencias entre el desempefic de sujetos "norma

"

les" vs. "con problemas" para cada componente evaluado. Los va

lores de z se observan en la siguiente tabla:

Valorés de 2z relativos a los grupos en donde el asterisco

indica significancia.

componente Recuerdo libre Comprensifn  Recopocimienta
Grado I.C. I.S.
50. 1.5+ 1.83 .63 .93
60, 2,93+ 2.98+ 2.98+ ’ 2,13+

TABLA 1
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DISCUSION ¥ CONCLUSIONES

El propésito del presente estudio consisti8 en analizar -
las posibles diferencias de ejecucifn entre nifos "normales” y
nifios "con problemas de aprendizaje” empleando como medida un
instrumento referido a criterio que evalfia el desempefio en 3 -
componentes del proceso lector.

Originalmente el instrumento (Macotela y Col., 1985) fue

diseflado para scr aplicado a nifiocs "normales”

con objeto de ca
racterizar el desempefio de nifios de 4o., 50. y 50. grado, res-
pecto de componentes considerados importantes para el dominio
" de la lectura y su comprensifn de acuerdo con diferentes auto-
res (Botel, 1968; Johnson y Kress, 1965; Goodman y Burke, 1972).
Asimismo el instrumento rescata las aportaciones recien--
tes en materia de evaluacibn psico-educativa al constituirse -
en una prueba con referencia a criterio (Farr y Roser, 1979; -
Spache, 1972) que tienen la ventaja de establecer un vinculo -~
mis directo entre las actividades que se realizan en las aulas
y las diferencias que algunos nifios muestran al realizarlas. -
Esto permite trabajar mds en contacto con los maestros dado -
que es mds significativo un dato relacionado con objetivos ing
truccionales gue un-dato clasificato;io como podria ser el co-
ciente intelectual de un nific. Por lo anterior, se decidif em-
plear el instrumento mencionado para extender su uso m&s alld
de ' la caracterizacifn del desempeno escolar general en 3 aspec

tos de la lectura. En consecuencia se intentd determinar si el
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instrumento podriIa discriminar entre poblaciones "normales" y
"con problemas"”.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que en efecto,-
a través del instrumento, es posible discriminar entre nifios -
con y sin problemas a partir de las diferencias de ejecucifn -
tanto global, como por cada componente incluido. {Recuerdo li-
bre, comprensién y reconocimiento de errores).

Invariablemente la ejecucién de los nihos previamente -=
diagnosticados como sujetos con problema de aprendizaje resul-
té6 inferior a la de los nifios normales aun cuando la diferen-—
cia fue mis evidente y significativa en los grupos de sexto -
grado.

Con respecto a la ejecucifn analizada por componentes eva
luados, las diferencias mis notables se encuentran en la tarea
de recuerdo libre y dentro de &sta en la recuperacién de ideas
secundarias. Esto significa que los sujetos con problemas de -
aprendizaje realizan una lectura mds superficial, atendiendo’ a
los aspectos més evidentes y no a la relacién entre todos los
hechos del texte lefdo. Esto trae como consecuencla un desempe
fio m&s pobre en las preguntas de comprensidn particularmente -
cuando &stas son de valoracibn, juicio o inferencia,

A pesar de las diferencias entre grupos "normales” y "con
problemas" cabe destacar que en promedioc los sujetos normales
apenas rebasan el 50% de respuestas correctas en tanto que en
el andlisis individual s8lo 3 de los sujetos de sexto grado -

("normales") alcanzan un puntaje cercano al 75% de respuestas -
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correccas.

En particular esto filtimo implica la falta de precisibn y
adecuaci6n de los medios de deteccibn y de canalizacibén gue se
emplean actualmente para distinguir las acciones que derivan -
en la permanencia o no del nino en la instrucciSn regular.

Esto se hace mis evidente ya gue algunos niiios "con pro--
blemas” ejecutan mejor que los "normales", en tanto que algu--
nos ninos "normales® se desempenan con mayor pobreza que los -
nifios "con problemas”.

Una consideraci6n adicional al respecto se refiere a la -
evidente deficiencia del sistema institucional vigente que no
lo logra dotar al alumno regular en las habilidades mfnimas -
para ser considerado eficiente en la lectura.

Cabe mencionar dados los resultados, la falta de énfasis
en el dominio integral del proceso lector en las escuelas que
se limitan a la ensefianza de los aspectos mds mecinicos de la
comprensién de la lectura.

Es factible que el hecho de gue el grupo de nifios "norma-
les” de 60. grado tengan el mejor desempeifio, se deba a que en
este grado hayan tenido apoyo escolar cn el sentido de que se
enfaticen ejercicios de comprensibn.

Por otro lado la semejanza entre el rendimiento de los su
jetos "con problemas” del 50. y 6c. grado obliga a cuestionar
la efectividad de los tratamientos aplicados. Debe- recordarse,
que. estos sujetos no sélo habian sido diagnosticados como suje

tos con problemas de aprendizaje, sino que estaban siendo some



71

tidos a programas remediales. Aun cuando no se analiz6 el tipo
de tratamfento en curso, queda claro que no se habfa logrado -
superar los problemas relacionados con la lectura. Mis afin, -
el producto de la tarea de recuerdo libre fue la redaccién que
los nifios hacfian de lo que ‘recordaban del texto previamente -
lefdo. En esta redaccibn se observan numerosos errores, tipl--
cos como son omisfones, sustituciones, inversiones, errores or
togrdficos, etc. Estos errores se relacionan directamente con
la tarea de reconocimiento de errores del instrumento utiliza-
do, todo esto aunado a los resultados de la aplicacitn del ins
trumento en su conjunto hace evidente la necesidad de un mejor
procedimiento para superar problemas que dificultan la compren
sién de la lectura.

En virtud de lo anterior consideramos que en primer térmi
no, se logr8 demostrar la diferencia de ejecucifn entre dos ti
pos de poblaciones. En esencia esto permite sugerir como posi-
bilidad diagndstica el uso del instrumento reportadc. Pero ade
mis dados los componentes evaluados también puede recomendarse
a los maestros la fnclusibn de ejercicios en los cuales se fo-
mente en los educandos la extraccifn de ideas centrales de los
textos asi como de las ideas secundarias que permiten enlazar
los hechos y por lo tanto fortalecer la comprensifn de lo lei-
do.

Asimismo, se deriva naturalmente la recomendacifn de ense
fiar a los nifios a responder a preguntas gue no s8lo scan lite-'

rales (es decir, cuya respuesta se encuentra en el texto) sino



que se ejercite la capacidad de integrar e inferir, que :actual
mente no se fomenta en las escuelas,

Con respecto a los errores al escribir y su relacifn con
la tarea de reconocimiento, serfa conveniente promover en ¢l -
aula ejerciciss en donde a los nifios se les distribuyan traba-
jos de sus conpafieros para que al corregir los errores de - -
otros, puedan a su vez disminuir sus propios errores.

Para concluir, es importante sefialar que el uso de log -
instrumentos referido a criterio pueden permitir una nmejor co-
municacibn con los maestros, a la vez que sefalar aspectos -
correctos que promuevan un mejor desempeifio ée los nifios. Esto
permite vincular las acciones de diagnSstico con las acciones
instruccionales ya sean de remedio o preventivas. Sin embargo,
a pesra de los resultados reprotados, es conveniente hacer no-
tar que serfa Iimportante contar con datos normativos gue permi
tieran contar con parfmetros para indicar en efecto en qué& pun
to un nifio, en efectco reqguiere de ayuda especializada. El estu
dio reportado e5 un primer paso, pero reconocemos gue la mues—
tra es perguefia ¥ por lo tanto los resultados son indicativos -
mds gue conclusivos. Se requerirfa de contar no s6lo con una —
muestra mayor, sino de un andlisis mis extenso de todo el pPro=-
ceso de lecto-escritura. Esto @Gltimo implicarfa abordar desde
la adgquisicifin de laz habilidad en los primeros grados, hasta -
la ejecucifn de la miuma en los Gltimos grados. Ello permiti--
rfa la deteccifn temprana y la evitacifn de problemas de & iffi-

cil solucifn cuando han venido ocurriendo repetidamente en . el



73

paso del nifio por los distintos niveles escolares.

Para una labor de esta naturaleza se necesita de un fac—-
tor indispensable, el apoyo de las instituciones educativas -
que en nuestro caso fue muy limitado y en ocasiones inexisten-
te. Por ejemplo el acceso & la poblacién de los Centros Psico-
pedag6gicos, nos fue negada, a pesar de la importancia que --~-
tiene buscar alternativas de solucibn a los problemas gue se -
atienden. A nivel particular o personal esto se convierte en -
. na barrera pricticamente infranqueable. Es probable que para
la realizacifn de trabajos de tesis fuera necesario establecer
convenlos Interinstitucionales que facilitaran a los tesistas
la realizacisdn de sus trabajos de campo. Estos trabajos permi-
tirfan ofrecer a través de sus resultados mejores opciones pa-

ra el desarrollo de los niifics.






INSTRUCCIONES

l.~Lectura en silencio de la historia de "Dos hombres que sofia
ron." Hoja No. 1 (dar 6 minutos para la lectural.

2.- Se le ofrece una hoja de respuestas, para que anote todo -
lo que recuerde de la historia anterior {tomar nota del -
tiempo empleado}.

Se le puede dar mds hojas, si lo requiere.

3.- Se le ofrece la hoja No. 2., para que responda a las quin-
ce preguntas, en la hoja impresa,,tomando nota del tiempo.

4.- Se le di la hoja No. 3., para que corrija los erores que
se encuentran, pidiendole que los corrija, sub rayande cl_
error y poniendolo correcto arriba., por ejem.

{se toma el tiempo cmplea s

do) . la caga del aBuelo



HISTORIA DE DOS QUE SERARON

Cuentan unas crénicas muy antiquas que hubo en el Cairo
un hombre muy rico, tan generoso y caritativo que terminé por
repartir entre los pobres toda su fortuna, quedindose solamen-
te con la casa de sus padres. La casa tenfa un gran naranjo en
medio del jardin. Como el hombre no quardd nada para si, tuvo_
que trabajar para ganarse la vida.

Una tarde, regresd tan cansado de trabajar que se dur--
mi6 bajo el naranjo y en suefios vi6 a un desconocido que le di

jo:
-"Tu fortuna estd en Persia: Ve a buscarla."-

A la maftana siguiente, el hombre al despertar decidib -
viajar a Persia. Emprendi$ el largo viaje y despufs de atrave-
sar desiertos y valles, lleg6 a su destino. Estaba tan cansado
gque 5S¢ acostd a dormir en el patio de un templo., Junto 21 tem-
plo habfia una casa muy lujosa.

Mientras el hombre dormia, unos ladrones eptraron a la_
casa para robarla. Los duefios despertaron y a dgritos pidieron_
socorro. Al oirlos, los ladrones huyeron por la azotea.

Cuando el jefe de los vigilantes llegb, registr6 los al
rededores y ahf encontrf al nombre del Cairo y se le llev6 a -
la c&rcel. Despuds el juez 1o mandd llamar y le preguntd.

~-¢Quién eres y cudl es tu patria?".

El hombre declar6:

~"Soy de la ciudad del Cairo y mi nombre es Yacub."

El juez le preguntéf

EQué te trajo a Persia?".

El hombre respondié:

~"Un hombre me ordens en suefios que viniera a Persia --
porque agqui encontrarfa mi fortuna."-

El juez le dijo:

-"!Hombre desatinado! Tres veces he sonfado que eb la -
ciudad del Cairo, en una casa que tlene un naranjo en medio --
del jardin, encontraré un tesoro. No he dado el menor crédito_
a ese suefio, TG, en cambio has venido hasta Persia bajo la so
la f6 de tu suefio. No quiero Vvolver a verte, toma estas mone
das y regresa a tu patria."

El hombre tomé las monedas y regres6 a su patria. Se di
rigi6 al naranjo de su jardin y ahi desenterr$ el tesoro.



NOMBRE:

8.~
3.~

CORRIGE TODOS LOS ERRORES QUE ENCUENTRES EN LAS
SIGUIENTES ORACIONES.

El diretor 1lamé al alumo a la direcifn para lamarle la
atencién.

todos los becinos aprovecheron su tiempo libre para asis--
tir al despile del sirco.

4l hombre se quejaba de sufrir un bolor conztante en el -~-
diente.

Fué necessario rreparar las halas del aviién antes de salir.
el abuelLo de pedro es de MicHoac#n.

ELl medico salio al pasillo despues de la operacion.

¢Quien trajo el pastel para celebrar el cumpleafios de Tofoe
Me acabo de sacar la loterfa

Me gustan las &guilas los osos los elefantes y los chimpan-
cés.

10.- Dicen que es necesario enjagquar la ropa muchas veces, so--

bre todo en las ciudades.



RESPONDE BREVEMENTE A LAS SIGUIENTES PREGUNTAS

l.~ ¢Por gque regald su fortuna el hombre del Cairo?
2.- ¢Por qué llevaron al hombre del Cairo a la cdrcel?
3.~ ¢Por qué fué a Persia el hombre del Cairo?

4.- ¢Que hicieron los duefios de la casa lujosa cuande los ro-
baron?

5.- ¢Por qué tuvo que trabajar el hombre del Cairo?

6.~ ¢Cudl era el suefio del juez?

7.~ ¢Qué tenia la casa que conservd el hombre del Cairo?
8.- {Que hizo el hombre del Cairo al regresar a su patria?

9.~ ¢(Qué pasd mientras el hombre dormfa en el patio de un tem
plo?

19.-¢Para que le di8 el juez unas monedas al hombre del Cairo?
1}.~ ¢Por gqué dejb libre el juez al hombre del Cairo?.
12.-¢Qué hubiera pasado si el juez hace caso de su sueno?
13.~¢Qué opinas acerca de repartir el dinero a los pobresg?

14.-¢Qué hubieras hecho si tO hubieras tenido un suefio como el
de Yacub?. -

15,~¢Cull creess gque es el mensaje de la historia?,



Para realizar la codificacibn correctamente, les primero las -
instrucciones cuidadosamente, luego ensaye y finalmente proce-~
da al anflisis formal.

Al vaciar los datos, utilcie l&piz.

Por cada sujeto utilice una hojade datos.
Ralice lac odificacifn en el siguiente orden

3

1.~ Anote la clave del sujeto en la parte que corresponde den-
tro de la hoja de datos. La clave es el nGmero rojo que estd_
en la parte superior de cada hoja de sujetos.

2.~ Después anote la clave de sexo: 2 para femenino, 1 para -
masculino.

3.- Anote la edad del sujeto en meses y ahos.

4.~ Proceda a vaciar los datos de acuerdo a las instrucciones_
gue se indican.

5.~ Al terminar de vaciar los datos sume los totales en cada -
columna. !

6.~ Si tiene algfin comentario que hacer al respecto de las ho-
jas que calificd, anotelas en la seccidn de OBSERVACIONES (no_
se entiende la letra, dejé secciones en blanco, etc.

7.- Anote po r favor su nombre en la parte gque dice codifica-
dor.

8.- Pinalmente anote la fecha en gue codific6

GRACIAS

CODIGO PARA EL VACIADO DE DATOS DE LECTURA

1.~ PRIMERA HOJA ~ Recuerdo Libre

para calificar esta seccibn deberd anotar en los cuadros_
corrrespondientes de la hoja de datos (Ideas Centrales e_
Ideas Secundarias) lo siguiente:

C: (Respuesta&.correcta) si se encuentra mencionado lo
que se indica en el listado de codificaci6én. Califi--
que Ideas Centrales y Secundarias.

(Respuesta Incorrecta) Si el enunciado contradice lo que
se especifica en el listado de codificacibn, o si no se
relacionan con esto Gltimo, Califique ideas centrales y
secundarias.

0: (Omisibn) Si no se encuentra mencionado lo que espe-
cifica el listado de codificacién. Califigue Ideas Cen-
trales y Secundarias.

CT {Respuesta correcta transpuesta) significa que la -
idea se encuentre expresada, pero no en la posicién -
gue indica el listado. Califique solamente ideas cen--
trales.




LISTADO DE CODIFICACION Anote como correcta, cualguier respues

ta que mencione:

IDEAS CENTRALES

IDEAS SECUNDARIAS

1.~ Un hombre reparti6 su for- a) cuentan unas cronicas
tuna por generoso b) {(un hombre) del Cairo
¢) {repartib.,) a los pobres
d) se qued6 con la casa de sus
padres
e) (la casa) tenfa un naranjo
en el jardin.
2.~ {El hombre) tuvo que traba a) porque no guardb nada para
jar s{
b)Y ...... para vivir
3.- (El hombre) se durmib a)... por que estaba cansado
b)... debajo del naranjo
¢}... una tarde,
4.~ Sofi6 que alguien le decfa a) (sond) a un desconocido
que su fortuna estaba en b) (sono) que le ordenaban ir
Persia a buscar (su fortuna)
5.- Realizb6 un viaje a) A la mafana siguiente
b) hacia Persia
¢} cruzb desiertos y valles.
6.~ Se durmib junto a una casa a) ...porque estaba cansado
lujosa. b) cuyos duefios gritaron pidien
Se durmié en el patio de - do auxilio.
un templo c) {junto a una casa) que roba-
ron.
d) {....que robaron) unos ladro
dres
e) {.... unos ladrones) que hu-
yeron por la azotea.
£} (se durmif) en el patio de -
un templo.
7.- Lo llevaron a la cércel a} ....el jefe de vigilantes
b) porgue lo encontraron en los
alrededores
8.~ Un juez lo interrogb a) {el juez) pregunt6 quién era
b) (el hombre) dijo que se lle-
maba YACUB
c) (el jeuz) pregunté de donde
venia.
d} (el hombre) dijo que venia -

del Cairo.




9.~ (E1 hombre) cont6 su suefio a)que alguien le ordené en -~
suenos que fuera a Persia

b} {qué alguien le dijo) que -

ahf encontraria su fortuna.

10.- El juez le conté su suefio a) (el juez) le dijo hombre de
satinado -
b) (el juez} le dijo gue tres_
veces habfa sonado un mis-
mo suefo.
(el juez) le dijo que habfa
soniado que en el Cairo ba-
jo un naranjo encontraria_
un tesoro.
(el juez} le dijo que no ha
bfa dado crédito a su sue-
no.
(el juez) le dijo que &1 si
habifa ido a Persia bajo la
sola fe de su sueiio.

c

d

e

1l.- El juez lo envia {(al hom- a) (el juez) le da unas mone--

brela su patria das
- b} (el juez} le dice gue no --
quiere volver a verlo.

-~

12.- {el hombre} desentierra a)} el regresar y su patria (al
un tesoro en su casa Cairo
b) bajo el naranjo de su jar--
agn

—

I11.- SEGUNDA ¥ TERCERA HOJA: Comprensiln.

A partir de la segunda hoja se encuentra 15 preguntas. ~-
Las primeras doce serén calificadas en el cuadro correspon
diente (COMPRENSION con dos (2}, uno (1), & cero (0) pun--
tos, 6 con la letra I gque significa incorrecta.

PREGUNTAS

1.~ Otorgue 2 puntos a cualquier respuesta que implique que por
generoso, caritativo, bondadoso, etc.

Otorgue un punto por cualguier respuesta que impligue gque -
por que le interesaban, le qustaban, les tenfa listima etc., a
los pobres.

Otorgue O (cero) si la pregunta est& en blanco.

Califique con una 1 (incorrecta) si la respuesta-contradi
ce 0 ne tiene relacifn con 105 criterios de 2 a 1 punto.




2. - Dos puntos a cualquier respuesta que impligue que porque
lo confundieron.

Un punto a cualquier respuesta que implique que lo en-

contraron en los alrededores.

.-
que

2: si la respuesta implica que alguien le dijo en suefios
ahf estaba su fortuna.

1: Si la respuesta implica que:ahi estaba su fortuna

que fué a buscar su fortuna
se lo ordenaron en suefios,

0 si estd en blanco: I si es incorrecta.

8l la respuesta implica gue pidieron auxilio
si la respuesta que gritaron
si estd en blanco; I sl es incorrecta.

O N

2: gi la respuesta implica gue porque regald su fortuna o
quedd sin dinero.
1: si la respuesta implica que para comer, para vivir, pa-
ra ganarse la vida,

: sl est8 en blanco; I si es incorrecta.

2: si la respuesta implica que en el Cairo encontrarfa un
tesoxo bajo un naranjo,

1: 5i la respuesta implica: que en el Cairo encontrarfa un
tesoroc, que bajo un naranjo encontrarfa un tesoro
0: 8i estd en blanco; I si es incorrecta.

2: Si la respuesta implica: que un jardin y un naranjo
gue un tesoro bajo un naranjo
1: si la respuesta implica: que un jardin
que un drbol (cualguiera)
0: si estds en blanco; I si es incorrecta

2: si la respuesta implica que desenterr6 un tesoro bajo -
sSu casa.

1l: si la respuesta implica que desenterrS un tesoro

0: si est& en blanco: I si es incorrecta.

2: si la respuesta implica gue robaron la casa de junto

‘'1: si la respuesta Implica: que robaron una casa

que unos ladrones robaron
0: si estd en blanco; I si es incorrecta




10.~ 2: si la respuesta implica gue para que regresara a su -
Patria (al Cairo, a su casa)
1: si la respuesta implica que: para que se fuera
para que no se quedara ahi
0: s5i estd en blanco; I si es incorrecta.

11.- 2: si la respuesta implica porque era inocente.
1: si la respuesta implica: que (el hombre)dijo la verdad
. gue porgque le cont6 al juez su
sueho
0: si estd en blanco; I si es incorrecta.

12.- 2: si la respuesta implica que hubiera encontrado &l un -
tesoro {(se hubiera hecho rico).
1: si la respuesta implica; que hubiera creido en los sue-
! nos.
que no se hubiera burlado del
hombre del Cairo.
0: si estd en blanco; I si es incorrecta.

III.~ TERCERA HOJA: Reconocimiento.

A partir de la parte media de la tercera hoja se encuen
tra una seccibn gue solicita que se corrijan los errores. Esta
geccibn debers calificarse en el cuadro corre9pond1ente {RECONO
CIMIENTO) de la forma que sigue:

EN BASE AL LISTADO DE CODIFICACION:

A.- Si el sujeto corrigif adecuadamente el error, ponga_
una C en la columna que dice CORRIGIO.

B.- 5i el sujeto no corrigib adecuadamente el err0r, o -
simplemente no corrigid, ponga una I (incorrecta} en la columna
que dice CORRIGIO.

LISTADO DE CODIFICACION

OREACIONES
ERROR CORRECCION
1.~
a) diretor director
b) alumo alumno
¢) direcibn direccibn

d) lamarle llamarle
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