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INTRODUCCION 

La lectura es una habilidad que se demanda constantemente 

en la vida de los individuos. Las exiyencias de la vida moderna 

incluyen la capacidad de la persona para responder adecuadameg 

te a una yran cantidad de informaci6n impresa. No es de sor--

prenderse, entonces que en las escuelas se otorgue particular 

importancia a la enseñanza de la lectura. 

Sin embaryo, a pesar de que la mayoría de los niños alcari. 

zan a comprender lo le!do 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, as! como las habilidades que implican el -

dominio de la lectura y los factore's que determinan que el ni

ño tenya éxito o no. Posteriormente, deben identificarse los -

aspectos primordiales en los que el mal lector est§ fallando,

con objeto de instrumentar los procedimientos necesarios para 

superar esta deficiencia. 

Es posible que el éxito o fracaso del niño respecto a la 

lectura esté relacionado con la existencia de un problema de -

aprendizaje. Si éste es el caso, del>icra tomarse en considera

ci6n que probablemente las deficiencias y habilidades de estos 

niños son diferentes a las de otros niños sin este tipo de pr~ 

blernas y que por lo tanto, las acciones encaminadas a superar 

su problema de lectura, deben ser también distintas. 

En México se calcula una prevalencia entre el Ji y 4% de -



niños con problemas de aprendizaje (D.G.E.E. 1985), detectados 

en su mayoría en el nivel de enseñanza primaria. Algunos de 

ellos, tal vez requieran de ser canalizados a grupos integra-

dos o centros psicopedag6gicos. Con la ayuda necesaria, otros 

podrán continuar funcionando dentro del sistema regular. Cua--

lesquiera que sea el caso, es importante contar con la inform~ 

ci6n confiable y precisa sobre las deficiencias del niño en e~ 

ta área. 

El presente trabajo parte de la premisa de que para poder 

ayudar a la superaci6n de las deficiencias en la lectura debe 

contarse con informaci6n respecto de los aspectos en que el ni 
ño tiene dificultad dentro del proceso lector. Asimismo, se 

considera importante señalar diferencias entre la ejecuci6n 

del niño "normal" y del niño "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 revisi6n sobre lo que -

diversos autores consideran determinante respecto de las habi

lidades que 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 diferericias de ejecuci6n en una prueba infor

mal de lectura en niños con problemas de aprendizaje y en ni--

ños sin este tipo de problemas. Los resultados permiten hacer 

recomendar.ion9s esp~crfic~s r?.~~ scr~~~r l~s dificultades que 
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los niños con problemas de aprendizaje tienen respecto de algE_ 

nos componentes del proceso lector. 



A N T E C E D E N T E S 

EL CONCEPTO GENERAL DE APRJ::NDIZAJE 

Diferentes te6ricos del aprendizaje han ofrecido defini-

ciones de éste, i-Jero la mayorf:a se ha apresurado a aclarar que 

su definici6n es provisional, parcial o tentativa. Algunos au

tores de libros, dedicados a asistir al maestro a promover el -

aprendizaje, no lo definen en übsolut.o, pero aparentemente as~ 

men que sus lectores tendrán un entendimiento comO.n acerca de 

lo que quieren decir con aprendizaje (Gearheart, 1987). 

Hilgard y Marquis (1969) mencionan un punto de vista fi-

siol6gico, que explica el aprendizaje y los cambios progresi-

vos en la conducta debidos a la repetici6n y que tales cambios 

se deben probablemente a innovaciones en el sistema nervioso y 

son posibles debido a la I,Jlasticidad y retentiva de este: sist~ 

ma. 

Los mismos autores indican que las teorías cognitivas ca~ 

sideran el fen6meno como ínt1mamente relacionado con la perceE 

ci6n y lo dP.finen como una reorganización del mundo perceptivo, 

psicol6gico o conductual de quien aprende. 

De acuerdo con Smith (1975), el aprendizaje consiste en -

un proceso cambiante de elaboraci6n y modificación de la estru~ 

tura cognitiva. 

Otros autores lo definen como un proceso de cambio en la 

conducta, como lo ilu~tran las siguicnt.~s dt=finiciones: 
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Aprendizaje es un proceso por el cual un organismo, para 

satisfacer su motivación 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 result~ 

do de la práctica reforzada (Hilgard y Marquis, 1969). 

Se entiende por aprendizaje todo cambio o disposici6n o 

capacidad humana, con carácter de relativa permanencia y 

que no se atribuye simplemente al proceso de desarrollo 

(Gagnl.'l, 1977) • 

Gearheart (191!.!'l, quien ha trabajado ampliamente en el -

campo de las dificultades en el aprendizaje, propone la 

siguiente definici6n: •Aprendizaje es el proceso a tra-

vl.'ls del cual un desarrollo individual o adquisición del 

conocimiento, destreza o actitudes, se vi. influenciado -

por la interacción de muchas variables medioambientales 

e individuales; está altamente relacionado al desarrollo 

del lenguaje; y su adquisición puede ser originado o mo

dificado a travl.'ls de· la intervención educativa planeada". 

Esta definición no explica c6mo ocurre el aprendizaje, p~ 

ro puede servir como punto de partida. La definición enfatiza 

la intervenci6n de diversas variables, y la posibilidad de 

afectar el aprendizaje a travl.'ls de la intervenci6n educativa y 

la participaci6n del lenguaje en el proceso. 

Estos aspectos han sido consideradoo claves al hablar del 

área de los problemas de aprendizaje, un tl'lrmino relativamente 



reciente que ha recibido considerable atenci6n en las'altilnas 

dl!cadas. 

EL CONCEPTO DE PROBLEMAS DE llfRENDIZAJE 

6 

Una de las aproximaciones m!s recientes respecto a los 

probleml'.s de aprendizaje corresponde a la que ofrece la Asocie, 

ci6n Psiquiátrica Americana (DMS III-R, 1988) que clasifica 

los trastornos de aprendizaje dentro de los trastornos del 

desarrollo. Esta definición tiene la ventaja de que integra 

los numerosos elementos que han conformado el desarrollo del -

área de problemas de aprendizaje. 

Además detalla con claridad los trastornos y sus caracte

rísticas, lo cual permite distinguir este tipo de problemas de 

otros, tales como el bajo rendimiento. 

La sintomatolog!a esencial de este grupo de trastornos 

consiste en una alteración de las habilidades cognitivas, ver

bales, motoras o sociales. La alteraci6n 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 desarr2 

lle o en maltiples áreas en las que existen alteraciones cual! 

tativas del desarrollo. Los trastornos enpec!ficos del desarr2 

lle se caracterizan por un dl!ficit notable en una o más habil! 

dades espec!ficas, no explicable por un retraso mental o una -

escolaridad insuficiente y que tampoco se debe a un defecto V! 

sual o auditivo ni a un trastorno neurol6gico demostrable o lo 

calizable, aunque puede haber signos neuro16gicos menores o 
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anormalidades en E.E.G. El diagn6stico se hace solamente si el 

déficit interfiere de manera significativa en el rendimiento -

académico o en las actividades de la vida cotidiana que requi~ 

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 rs:_ 

conocer las palabras y comprender el texto que se lee • La leE_ 

tura oral se caracteriza por ser lenta y por omisiones, distoE 

sienes y sustituciones de palabras, con aparici6n de claudica

ciones o bloqueos, la comprensi6n también se ve afectada. 

2) Trastorno en el desarrollo del cálculo aritmético. Di

versos tipos de actividad pueden verse afectadas por este tra~ 

torno. Habilidaddes lingu1sticas (como la comprensi6n y el em

pleo de nomenclatura matemrttica, comprensi6n o denominaci6n de 

operaciones matemáticas y la codificaci6n de problemas presen

tado! con s!mbolos matemáticos), habilidades perceptivas (como 

el reconocimiento o la lectura de s1mbolos numéricos o signos 

aritméticos y la agrupaci6n de objetos en conjuntos), habilid~ 

des de atenci6n (como copiar figuras correctamente en las ope

raciones matemáticas básicas, recordar el nGmero que "lleva--

mos• y que tenemos que añadir 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 man.!_ 

festarse a través de errores en el deletreo, en la gramática o 



8 

en la puntuaci6n de frases, o por una organizaci6n pobre de e~ 

d,1 p!irrafo. 

4) Trastorno en el lenguaje y el habla. Consiste en un 

fracaso persistente en la articulaci6n correcta de los sonidos 

del lenguaje hablado, en una edad en la que 'no deberta presen

tarse. Se manifiesta por frecuentes articulaciones err6neas, -

sustituciones y omisiones en los sonidos que componen el len-

guaje hablado, dando la impresi6n de una "conversaci6n infan-

til". 

La dificultad de, articulaci6n es más patente en aquellos 

sonidos que se adquieren m!is tardíamente en las etapas del de

sarrollo (r, s, t, f, z, 1, ch). Hay una considerable variedad 

entre los niveles de gravedad de éste trastorno. El lenguaje -

hablado del_niño puede ser perfectamente comprensible, parcial

mente intel_;"gible o inintel~gible. 

El trastorno en el desarrollo del lenguaje puede ser de -

tipo expresivo o de tipo receptivo. F.n el primer caso pueden -

presentarse limitaciones en el vocabulario, dificultad para a~ 

quirir nuevas palabras, errores en vocabulario (sustituciones, 

circunloquios, generalizaciones o empleo de jergas), frases 

col· tas, estructuras gramaticales simplificadas, limitación en 

la variedad de frases, omisiones de partes fundamentales de 

las mismas y orden poco usual en las palabras. El segunde· va

r1a de n:uerdo a la gravedad y a la edad del niño. Puede haber 

s6lo dificultad en la comprensi6n de un tipo particular de pa

labra~ o frases, en casos más graves puede haber disfunciones 



mGltiples, incluyendo la incapacidad para comprender el vocabB 

lario bSsico o las frases simples o déficit en distintas áreas 

del procesamiento auditivo. 

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

ños se puede observar torpeza motora y retraso en el desarro-

llo de los hSbitos motores bSsicos: los niños mayores presen-

tan dificultades en diversas conductas motoras como manipula-

ci6n de rompecabezas, construcci6n de modelos a escala, juegos 

de pelota, dibujos y escritura. 

Aun cuando esta forma de describir los problemas de apre~ 

dizaje, puede considerarse la más actual, los esfuerzos por 

realizar una descripción adecuada, se han venido trabajando 

desde hace varios años. 

En 1981 en los Estados Unidos, después de prolongadas di~ 

cusiones, los representantes de seis organizaciones integran-

tes del NJCLD (National Joint Committee far Learning Disabili

ties), acordaron definir el término "problemas de aprendizaje" 

de la siguiente manera: 

"Problemas de aprendizaje es un término genérico que se -

refiere a un grupo heterogéneo de desórdenes, manifestados por 

dificultades significativas en la adquisici6n y uso de las ha

bilidades para: escuchar, hablar, leer, escribir, razonas o 

realizar actividades relacionadas con las rnatern~ticas. Estos -

des6rdenes son intr!nsecos al individuo y se presupone son de

bidas a una disfunción del sistema nervioso central. Aun cuan

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

tardo mental, instrucci6n insuficiente o inadecuada, factores 

psicogenéticos), esto no es el resultado directo de esas cond! 

cienes o influencias". 

Meyers y Hammill (1981) analizan la definici6n en cada 

uno de sus comporientes, indicando lo siguiente: 

l. - En relaci6n al t6rmino 1'gen~rico 11 señalan que se está 

haciendo referencia a una gran variedad de des6rdenes espec!f! 

cos que pueden agruparse de manera razonada y conveniente. La 

mayor!a de las autoridades parecen estar de acuerdo en que los 

problemas de aprendizaj1.? son de naturaleza específica. Con es

to quieren decir que las dfficultades individuales se refieren 

a una o m~s habilidades, pero que no incluyen todas éstas. 

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

des6rdenes manifestados por dificultades significativas 11 se h!_ 

ce hincapié en des6rdenes de tipo espec!fico, cuyos efectos 

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

cia altera y limita seriamente la ejecuci6n del individuo para 

regular una parte de sus habilidades. 

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

ci6n y uso del lenguaje oral, lectura, escritura, razonamiento 

y habilidades matemSticas", los autores indican que para que -

un individuo sea considerado con incapacidad en su aprendizaje, 

el desorden ha de resultar en un serio impedimento de. ooa o más 

de las habilidades citadas. En este punto el NJCLD ha mostrado 

un Gdsi toLal acuerdo entre los profesionales en el campo de -
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los problemas de aprendizaje, acuerdo que está basado en el h~ 

cho de que los terapeutas para adiestrar o compensar los probl~ 

mas de escritura, lectura o matermSticas, lo hacen en forma d! 

recta o tratando con los procesos llamados subyacentes (memo-

ria, percepci6n, etc.) con la esperanza de que los resultados 

se generalicen haciendo que los niños adquieran estas habilid~ 

des. Sin embargo, independientemente de su particular orienta

ci6n la mayor!a opina que la meta final de los esfuerzos ins-

truccionales es producir o facilitar una ejecuci6n más eficie~ 

te. 

~ .- "Estos des6rdenes son .intrínsecos 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 disfunción en el S.N.C.". Aqu! se hace -

una declaración categórica de que la causa asumida de las inc~ 

pacidades se encuentran en el S.N.C. Esta disfunción puede ser 

secuela de una lesión traumática en los tejidos, por factores 

inherentes, insuficiencias bioqu1micas, imbalances u otras co~ 

diciones similares. 

S.- "Aun cuando una incapacidad en el aprendizaje pueda -

ocurrir concomitantemente cori otras· condiciones de desventaja 

o influencias medioambientales". Es decir que los problemas de 

aprendizaje se encuentran en todo tipo de personas, incluyendo 

aquellas con retardo mental o ser miembro de una cultura dife

rente. 

6.- "Esto no es el resultado de estas condiciones o in---
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fluencias". El Gltimo elemento de la definici6n descansa en la 

creencia de que los problemas de aprendizaje son diferentes de 

otras condicione.s incapacitan tes, aunque pueda coexistir en un 

individuo con otras limitaciones. 

Los seis puntos anteriores, resumen dE! manera general, lo 

que se considera como aspecto definitorio del campo de los pr~ 

blemas de aprendizaje. 

Una aproximación adicional es el punto de vista neurofi-

siol6gico en el que se hace referencia de que las dificultades 

específicas en el aprendizaje son síntomas observables de alg~ 

na desorganización neurol6gica subyacente. 

Un ejemplo de esto se encuentra en el planteamiento de D~ 

lacato (en Meyers y Hammill, 1987), quien afirma: "La organiz!!_ 

ci6n neurológica es aquella condición fisiológica 6ptima, que 

existe an.ica y completamente en e.1 hombre y es resultado de un 

desarrollo neural ontogi;nico ininterrumpido. El desarrollo re

capitula la evolución neural filogen~tica del hombre". 

Subsiguientemente la premisa básica de Delacato, es que -

si el hombre no sigue el continuo secuencial del desarrollo 

neurológico manifestar.á problemas de movilidad y de comunica-

ción. 

Si en cualquier etapa ocurre una lesión o si los factores 

ambientales impiden el desarrollo del niño en su proceso natu

ral, dará muestras de disfunción neurológica o de desorganiza

ción, ya sea en el lenguaje o en la movilidad. Los niños que -

tienen problemas en el lenguaje, en especial al leer casi sie~ 
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pre demuestran que no han conseguido alguna dominancia corti-

cal hemisférica. 

Por otro lado Myklebust (1971) sostuvo que los niños con 

trastorno en el aprendizaje manifestaban "impedimentos neurol~ 

gicos", término que abarca, parámetros conductuales y fisiol6-

gicos. Dentro de este marco de referencia, el impedimento neu

rol6gico para aprender indica que el trastorno se manifiesta -

en el comportamiento y que es atribuible a una causa neurol6gi 

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 int~ 

gridad psicol6gica. Cuando el funcionamiento de una o ~s de -

las integridades necesarias es inferior a lo 6ptimo, pueden 

surgir algunas dificultades. Un funcionamiento sub6ptimo en 

cualquiera de las áreas resultar~ en deficiencias de aprendiz~ 

je. 

El autor señal6 5 grupos generales de trastornos neuro16-

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 categorías específicas que influyen adversamente en -

el aprendizaje: 
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l) Perturbación perceptual: incapacidad de identificar, -

discriminar e interpretar sensaciones. 

2) Perturbación de la imaginería: incapacidad de evocar -

experiencias comunes aunque hayan sido percibidas. 

3) Trastornos en los procesos simbólicos: incapacidad pa

ra adquirir facilidad para representar simbólicamente 

la experiencia. 

4) Trastornos en la conceptualización: incapacidad de ge

neralizar y catalogar la experiencia. 

Ue acuerdo a la teoría de la organización neurológica, 

nunca son dañadas todas las células del cerebro; las que que-

dan intactas se pueden entrenar para que asuman las funciones -

de las que han quedado destruidas. Tal suposición conduce nat~ 

ralmente al optimismo con respecto a los beneficios del trata

miento. 

Por otro lado Frostig y !!orne (en Meyers y Hammill, op. -

cit.) afirman que: la percepción es una de las funciones psic~ 

lógicas primordiales, sin la cual "aún las m5s simples funcio

nes corporales como la respiración y la evacuación se deten--

drían y seria imposible continuar viviendo". En breve, la per

cepción es aquella capa.cidad de interpretar e identificar las 

impresiones sensoriales, correlacion!ndolas con otras experie~ 

cias. La percepci6n tiene lugar no en el 6rgano receptor sino 

en el cerebro. Froscig y Horne señalan que la incapacidad de -

la percepci6n visual puede ser resultado de un retraso ~n la -

madure~, por alguna lesión cerebral o por factores gen~ticos y 
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ambientales. Afirman que si el desarrollo de la percepci6n vi

sual, que ocurre entre las edades de 3.5 a 7.5, resulta imped! 

do, aparecerán deficiencias cognoscitivas. 

Diversos autores han descrito las caracter!sticas m!s co

munes de los niños con problemas de aprendizaje. Entre ellos -

Clements (en Bryant y Bryant, 1975), a partir de una revisi6n 

exhaustiva de la literatura, señala las características m6s s~ 

bresalientes a manera de síntomas: 

1) Des6rdenes en la expresi6n. 

2) Problemas acad~micos. 

3) Des6rdenes en procesos del pensamiento. 

4) Dificultad en la formaci6n de conceptos. 

5) Ejecuci6n irregular e impredecible en las pruebas. 

6) Impedimentos en la percepci6n. 

7) Indicadores neurol6gicos específicos. 

8) Des6rdenes en la funci6n motora. 

9) Características físicas diversas: babeo, enuresis, ad

quisici6n lenta en el control de esfínteres. 

10) Características emocionales tales como: impulsividad,

rnala adaptaci6n, explosividad, baja tolerancia a la 

frustraci6n. 

11) Características relacionadas con el sueño: sueño anor-

malmente ligero o profundo. 

12) Cilpacidad irreqular para relacionarse. 

13) Vilriaciones en el desarrollo físico. 

14) Irregularidades en la conducta social. 



15) variaciones e irregularidades en la personalidad. 

16) Desórdenes de atención y concentración. 

FACTORES FRECUENTEMENTE ASOCIADOS A LAS OIFICUrn'ADES EN EL 

APRENDIZAJE. 

16 

Las dificultades en el aprendizaje fr,~cuentemente son una 

combinación de mOltiples causas: en muy pocos casos se deben a 

la acci6n de un factor Gnico o a la influencia de una condici6n 

aislada y en muchas ocasiones no result~ fácil discernir cuál 

sea la causa y cu§l el efecto de éstas dificultades (Brueckner 

y Bond, 1980), por ejem?lo consideran que niños que viven en -

ambientes inadecuados, desorganizacos o ca6ticos, pueden tener 

algunas dificultades para mantener la atención y dirigir la 

conducta hacia un objeto determinado, confundi€ndose su sinto

matología con los que presentan trastornos en el aprendizaje. 

Ciertas condiciones internas y externas por su propia nat~ 

raleza obstructiva o por su inadecuaci6n a las limitaciones i~ 

tr!nsecas del sujeto, contribuyen a obstaculizar el proceso 

normal del aprendizaje. En la revisión de la literatura (~ 

ner y Bond 1980, Wagner 1982, Bima y Schiavoni 1980, Asocia--

ción Psiqui§trica Americana 1988), se encuentran los siguien-

tes: 

1.- Factores neurol6gicos y trastornos de conducta. 

a) Trastornos por d€ficit en la atención con hiperac

tividad, falta de persistencia en la t~reñ e irnpu! 
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sividad incluyendo agresividad y negativismo desa

fiante. 

b) Trastornos por ansiedad. Angustia de separaci6n, -

ansiedad excesiva relacionada con la separaci6n 

del niño de las personas a las que se haya vincul~ 

do. Angustia de evitaci6n del contacto con persa-

nas desconocidas. 

c) Problemas de conducta. Pobre patr6n de sueño o all 

mentaci6n, inquietud, letargo, fantaseas, ensueños, 

indiferencia e inestabilidad emocional, llanto in

usual. 

2.- Factores f1sicos y sensoriales. 

a) Estado fl'.sico general. Mala nutrici6n, e nfermeda-

des frecuentes, alteraciones en el funcionamiento 

qlandular, fatiga, defectos visuales o auditivos,

problemas motores. 

b) Deficiencias sensoriales, visi6n pobre, deficien-

cias visuales espectficas. Deficiencias en la agu

deza auditiva, diferencias en la discriminaci6n y 

combinación auditiva. 

3. - Condiciones Ambientales y Educa tiv:ts. 

a) Falta de experiencia temprana. 

b) Condiciones desfavorables en el hogar, actitud de -

los padres respecto a la escuela y el trabajo ese~ 

lar de los hijos, excesiva presi6n y crítica nega

tiva, medio ambiente familiar desorganizado, ca6t.f. 
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co o inadecuado. 

c) Condiciones desfavorables en la comunidad. Falta -

de oportunidades educativas, diferencias cultura--

les o lingu!sticas. 

d) Faltas frecuentes a la escuela por cualquier raz6n. 

e) Educaci6n severa o repentinamente interrumpida. 

f) Récord acumulativo escolar con historia de repeti-

dos fracasos. 

g) Mal trato físico o psicol6r¡ico por profesores ante-

riores. 

h) M~todos de instrucci6n deficientes. 

i) Condiciones escolares desfavorables. 

Los factores que contribuyen al desarrollo del niño pue--

den identificarse dentro de la si.tuaci6n global enseñanza-aprCf!_ 

dizaje, en elementos tales como el programa, los procedimien-
\fo'.· 

tos, el ambiente f!sico-social en el que el niño se desenvuel-

ve tanto dentro como fuera de la escuela y las características 

mentales, físicas, emocionales, sociales ':{mora.les del propio 

niño .. F.n condiciones óptimas, con programas adaptados a sus º.!:: 

cesidacles, capacidades, e intereses, la mayor parte de los alll!!!. 

nos progresarían satisfactoriamente. (Bruecl:ner y Bond, 1980). 

DIAGNOS1'ICO EN LAS DIFICUW'ADES EN EL APRENDIZAJE. 

El diagn6stico en el trastorno de las habilidades acad1\m~ 

can se hace con la ayuda de pruebas cstandarizadds, a<lministr~ 
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das en forma :individual, que miden tanto el nivel de desarro-

llo de la habi.l.idad deficitaria como la capacidad intelectual 

del niño. Para clasificar a u~ sujeto entre los que tienen di

ficultades reales en su aprendizaje es necesario que la corre-

1aci6n entre la inteligencia medida con test individuales y 

los niveles de instrucci6n, sea relativamente baja (Meyers y 

Hammil, 1987). 

La Asociaci6n Psiqui~trica Americana establece los sigui~ 

tes par~111etros para el diagnóstico de estas dificultades: 

a) El renc'limiento en las pruebas estandarizadas de una o 

~s habilidades espec!ficas. Administradas en forma i.!!_ 

·di vidual es notablemente menor el nivel de expectación, 

dada la escolarización y la capacidad intelectual del 

niño. 

b) La a1teraci6n interfiere de manera significativa en el 

aprendizaje acadi;mico o en las actividades de la vida 

cotidiana que requiere de esta habilidad. 

c) La a1teraci6n no se debe a un defecto f!sico, d~ficit 

sensorial, trastornos neurol69ico dan?strable y locali

zable (aunque puede haber signos neurol69icos menores 

y alteraciones en E.E.G.), deficiencia metal o influe.!!_ 

cías medioambientales. Se9Ci.n Jedryseck y COls. en (Me

yers y iiammill, 1967), la evaluación educativa es un -

procedimiento de prueb~s estructuradas que se emplean 

para cerciorarse de cuáles son las funciones mentales 

de un niño y sus logros en varios campos. Constituyen 
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una oportunidad de observar c6mo aprende en condiciones norma

les y explorar su capacidad para dominar nuevos conocimientos. 

Trata de descubrir los obst~culos que puedan aparecer en forma 

de deficiencias especificas, La evaluaci6n proporciona ~1 mae,!!_ 

tro o terapeuta una guia para el curso o programa de remedio,

y el perfil educativo del niño es la base para la preparaci6n 

del programa did~ctico. 

Para Meyers y Hammil (1987), el proceso de identificación 

empieza localizando a aquellos alumnos que experimentan difi-

cultades en el aprendizaje y concluye con la toma de decisio-

nes sobre cu~) es el tipo de impedimento que puede tener un n_!o 

ño y si lo tiene, en qué ambiente se le puede cnseñarmejor .. 

Brueckner y Bond (1980), afirman que los pasos sucesivos 

para la identificaci6n y tratamiento de las dificultades en el 

aprendizaje son fundamentalmente los siguientes: 

1.- Establecimiento de las metas educativas que sirven de 

guía tanto en la enseñanza como en el aprendizaje. 

2.- Comprobación del rendimiento escolar del alumno me--

diante pruebas y procedimientos de evaluaci6n, con o~ 

jeto de determinar los aspectos positivos y negativos 

de su aprendizaje. 

3.- Consideraci6n de todos los factores que pueden contr.!_ 

buir al desarrollo anormal del aprendizaje, basándose 

en experiencias anteriores y en los resultados de la 

ir.vestigaci6n. 

4..- Examen preliminar del caso, que permita seleccion<Jr -
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para su investigaci6n sisternStica, los factores que -

se consideran como más probables causas de la dif icu.!_ 

tad, descartando el estudio de aquellas cuya asocia-

ci~n parezca mas remota. 

S.- Comprobaci6n y análisis sistem!ticos de las realiza-

cienes del alumno en todos los aspectos de la asigna

tura o actividad escolar en que el aprendizaje prese!!_ 

ta obstSculos para determinar la extensi6n y gravedad 

de la deficiencia y sus causas probables. Esta fase -

requiere de test analíticos, procedimientos clínicos 

y reunir cuanta infonnaci6n se considera útil en rel~ 

· ci6n con el caso. 

6.- Planteamiento de un programa correctivo y considera-

ci6n de las formas ro.is viables para su puesta en pr5E 

tica. 

7.- Finalmente comprobaci6n 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. 

Los mismos autores clasifican los métodos de evaluaci6n -

en dos grandes grupos: ml!todos cuantitativos o de medida, ca-

racterizadcs por la aplicaci6n de unidades precisas y normas -

objetivas expresadas en t~rrninos nrunéricos y m~todos de evalua 

ci6n consistentes en reunir y estudiar aquellos datos de tipo 

cualitativo, para los que no disponemos o a los que no son 

aplicables las normas cuantitativas expresables en términoz o~ 
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jctivas. Hacen referencia a la acuimlaci6n de datos mediante -

procedimientos de tipo subjetivo .. 

mas: 

Entre los tests subjetivos y medidas estandarizadas tene-

a) Test mentales o de inteligencia. 

b) Test de instrucci6n. 

e) •rest de capacidades y destrezas .. 

d) Modelos fisiológicos y exámenes médicos. 

e) Test de personalidad y adaptación. 

f) Inventarios Ce intereses. 

9) Pruebas de recuerdo libre o respuesta libre, de texto 

mutilado, falso o verdadero, elecci6n mGltiple y de s~ 

ríes paralela"s. 

h) Escalas objetivas de producción. 

En los procedimientos menos rigurosos de evaluaci6n de la 

conducta se encuentran: 

a) Realizaci6n de una tarea. 

b) Exámenes tradicionales. 

e) Registros de conducta escolar o e;-c::tracscolar .. 

d) Entrevistas e interrogatorios. 

e) Informes por escrito. 

f} Análisis de ejercicios escritos, r~s~ucstas orales o -

de la descripci6n oral de los mé- de trabajo y de 

los datos que figuren en los registros escolares y 

otros. 

g) Exámenes médicos, psiquiátricos y psico l6yicos. 
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h) Utilizaci6n de aparatos y equipos clínicos especiales, 

Y consideran tres niveles en el diagn6stico: 

1.- Diagn6stico general ,que consiste en la aplicaci6n sis 

teniStica de pruebas y otras técnicas de evaluaci6n p~ 

ra comprobar el rendimiento medio de las clases, de -

una escuela o de la poblaci6n escolar en donde se to

ma en cuenta: estado de salud, desarrollo, rendimien

to intelectual, historia escolar, conducta, ambiente 

social y otras consideraciones de interés .. 

2.- Diagn6stico analítico, proceso por el cual se identi

fican anomalías y deficiencias específicas en el apre_!l 

dizaje de algunas técnicas o disciplinas mediante el 

uso de medidas de evaluaci6n. 

3.- Estudio de casos individuales. Se basa en la investi

gaci6n minuciosa de un individuo con dificultades en 

su aprendizaje. 

Finalmente, en relaci6n con otras fuentes de informaci6n, 

para C. Delacato (en Meyers y Hammil, 1987) la evaluaci6n dia_g: 

n6stica He inicia con un historial detallado del desarrollo 

del niño con factores pre, peri y postnatales; condici6n dura.!l 

te el embarazo, tiempo de gestaci6n: casos traumáticos, factor 

RH¡ si lcr.madre p~deci6 fiebre, enfermdades virales eruptivas, 

hemorragias, obesidad, hiper o hipotensi6n o alguna otra enfeE 

medad; aspectos del proceso del nacimiento, duraci6n del trab~ 

jo de parto y caracter!sticas de este t!.po de anestesia, candi 

ciones al nacer, complicaci6n, llanto, coloraci6n. 
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Asimismo, el autor sugiere obtener información acerca del 

desarrollo temprano, alimentaci6n, desarrollo psicomotor y de 

lenguaje, control de esf!nteres, enfermedades, trawnatisrnos, -

deshidrataci6n, invalances, características del sueño, as! co

mo d.?1tos de la morbilidad durante los seis p·rimeros, meses de -

vida, gateo, maréha. 

SISTEMAS DE TRl\TA!UENTO 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 tratamie~ 

to, cuyo prop6sito general es el de ayudar a los niños con es

te tipo de problemas a resolverlos de manera eficaz. Gearheart 

(19Ul) 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. 

o.- Sistemas relacionados con la medicina. 

E.- Sistemas relacionados con la modificaci6n de conducta. 

F.- Sistemas dirigidos a los niños hiperactivos. 

A continuaci6n se describe brevemente estos sistemas: 

A.- Sistemas relacionados con el lenguaje. 

Myklcbust (1971) define el lenguaje como un comportamien

to simb6lico; incluye Ja capacidad de abstraer, dar significa-
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y sentimiento. Supone cinco niveles de abstracción: sensaci6n, 

percepción, imaginación, simbolizaci6n y conceptualizaci6n. 

Considera.que cada uno de est?s niveles se traslapan y que las 

etapas evolutivas se relacionan dire.ctamente con la experien-

cia, por lo que no se pueden considerar como categorfas mutua

mente excluyentes. 

Señala doce principios fundamentales para rehabilitaci6n 

de los trastornos psiconeurol6gicos del aprendizaje. 

1.- La enseñanza ha de ser individualizada. 

2.- Es esencial que la enseñanza se proporcione de acuer

do a la disposici6n del niño y segün un programa equ_i 

librado. 

3.- La enseñanza ha de acercarse lo más posible al nivel 

de participaci6n. 

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

si6n. 

S.- Debe enseñarse hasta el nivel de tolerancia, evitando 

la sobrecarga. 

6.- Debe emplearse la estimulaci6n multisensorial. 

7.- Es necesario superar las deficiencias sin estirnula--

ci6n excesiva o exigiendo demasiado de la propia cap~ 

cidad. 

8.- Debe evitarse prestar atenci6n solamente a los d6fi-

cits. 

9.- Conviene proporcionar entrenamiento perceptual cuando 

se requiere. 
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10.- Deben controlarse l<!!s variables importantes corno la 

atenci6n, la proximidad, el tamaño. 

11.- Se necesita desarrollar tanto las tareas verbales co 

mo las no verbales. 

12.- Hay que proceder mediante criterios crJnductuales y -

consideraciones psiconeuro16gicas. 

Algunas de las pautas utilizadas para la correcci6n de -

los diversos tipos de trastornos son las siguientes: 

1.- Trastornos auditivos. El niño debe compaginar sonidos 

y experiencias en un ambiente que no contenga estímu

los visuales, distractores. 

2.- Trastornos de la lectura. El objetivo es fomentar la 

integración de la experiencia, la palabra hablada y -

la palabra impresa. Para el niño con dislexia vi~ual 

se sugiere que se emplee el procedimiento silábico-fo 

n€tico de enseñanza a la lectura. Para el niño con 

dislexia auditiva se recomienda emplear característi

cas del m~todo global de enseñanza de la lectura. Se 

extraen las palabras del vocabul.uio comGn del niño y 

se iguala con. objetos de experiencia. 

3.- Trastornos del lenguaje escrito. El objetivo es que -

el niño adquiera los patrones visuales cínestésicos -

para dominar la escritura. Se recomienda iniciar con 

lfneas verticales, posteriornente vendado, se le guía 

para que las siga con los dedos y luego se le pide 

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

quisición de destrezas en el empleo de las relaciones 

cuantitativas. Se emplean materiales concretos y se -

puede iniciar con la enseñanza de los principios de -

orden, cantidad, tamaño, espacio y distancia .. 

5.- Trastornos no verbales del aprendizaje. Tiene corno 

prop6sito que el niño reconozca gestos y ademanes ad~ 

cuados, domine su imagen corporal y aprenda el con--

trol de la distracción, la perseverancia y la deshini_ 

bición. Se sugiere emplP.ar fotografías y figuras rea

listas que permitan asociar movimientos, gestos y ad~ 

manes con acciones, estado de ánimo y emociones .. 

Esta estrategia de tratamiento se deriva fundamentalmente 

de l.AJ?rueba desarrollada por Kirk, Me Carthi y Kirk (1968) 11~ 

rnada ITPA (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities). Esta 

prueba trata de analizar las capacidades psicolingu1sticas que 

se consi.deran base del rendimiento escolar .. La prueba maneja -

tres dimensiones: procesos psicolingutsticos, niveles de orga

nización y canales de comunicación: 

1.- Los procesos psicolinguísticos son: 

al Recepción, que se refiere a la capacidad para ex-

traer significado de los símbolos visuales o audi

tivos. 

b) Expresión, que se refiere a la capacidad para ex-

presar significados vocalmente o por medi-o de ade

manes; o gestos. 
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c) Organización se refiere a la capacidad para aso--

ciar y ~anipular s!mbolos lingu!sticos de manera -

significativa. 

2.- Los niveles de organización son: 

al El nivel automStico que incluye actividades que r~ 

quieren de la retención de secuencias y después de 

la ejecución de hSbitos. 

b) El nivel representativo que incluye aquellas acti

vidades que requieren significados de s!mbolo,; audj,, 

tivos o visuales. 

3.- Canales de comunicaci6n que son: 

al Canales de entrada (~uditiva y visual). 

bl Canales de salida (vocal y motriz). 

A partir de los resultados de la prueba los autores comp! 

laron sus sugerencias terap6uticas en la cual se ofrece nueve 

principios generales que debe seguir el maestro en la:~~rapia -

de este tipo de problemas. Estos principios son; 

1.- Distinguir entre la prueba y enseñanza. Los Kirk seña 

lan que ni la prlleba debe emplearse como dato único,

ni los lineamientos remediales como anica alternativa 

instruccional. 

2.- Preparar en las ~reas deficientes. Un~ meta debe con

sistir no s6lo en compensar sino en corregir. 

3.- Utilizar las áreas de fuerza. Se han de preparar ta-

reas que conjugt1~n l~s ~reas fuertes y las dAbile~, -

para que a5! se facilite la correcci6n. 



4.- Emplear apropiadamente presentaciones multisensoria-

les (visual, auditiva, cinestésica, táctil). 

5.- Re-nediar primero las. deficiencias previas, ejem. en-

trenar primero procesos receptivos y después expresi

vos, comprensión del lenguaje antes del habla, etc.). 

6.- Utilizar la retroalimentación. Esta puede ser interna 

y externa, dando oportunidad a que el niño coteje su 

desempeño, haciendo que el terapeuta lo comente con -

la tarea. 

7.- Desarrollar capacidades funcionales. Consiste en pre

parar al niño en aquellas habilidades que más necesi

ta para desenvolverse normalmente en su casa y en la 

la escuala. 

a.- Empezar con los programas de corrección lo más tempr~ 

namente posible. 

9 .- Individualizar la enseñanza. Los planes que se hagan 

deben basarse siempre en las necesidades personales -

de cada niño. 

Sistemas perceptivo-motrices. 

Dentro de estos m~todos y técnicas se insiste en que se -

procure un desarrollo temprano de los aspectos motores y visu~ 

les especiales del niño. 

Una de las personalidades más represent~tivas de estos 

sistemas es Maria.nne Frostig, quien elaboró el test de udesa-

rrollo de la percepción visual" junto ?='fl un·p:;ogrreu ;;le.remedio -

{Frostig y Horne 1966) para facilitar la detección temprana de 
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las deficiencias en la percepci6n visual, enfoca su atenci6n -

tanto al grado como a la clase de desviaci6n. Para su elabora

ci6n se tomaron en cuenta los siguientes criterios: 

1.- Que fueran indispensables para la escuela. 

2.- Que afecten al organismo en su totalidad en mayor gr~ 

do que en algunas de sus funciones. 

3.- Que se desarrollaran tempranamente en la vida. 

4.- Que aparecieran frecuentemente perturbadas en los ni

ños, diagnosticados como neurol6gicamente impedidos. 

5.- Que sirvieran para exámcn de grupo. 

6.- Y que la preparaci6n en esas habilidades fuera exito

sa en muchos casos. 

Las cinco 5reas de la percepci6n visual que comprenden 

los subtest son: 

1.- Coordinaci6n oculo-rnanual, que es la capacidad de in

tegrar la visi6n con los movimientos del cuerpo, en -

particular las capacidades necesarias para manejar lá

piz y papel. Los procedimientos para entrenamiento de 

los movimientos ojo-mano se realizan er. hojas de tr~ 

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

jar l!neas rectas, curvas o quebradas entre guías que 

cada vez se hacen mSs estrechas y al final quedan eli 

minadas. 

2.- Discrirninaci6n figura-fondo. Consiste en seleccionar 

un cent:::-o de a tencf6n particular entre una masa de e:!. 

timulos. Las tareas incluyen trazar lfneas o id2ntif.f_ 
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car figuras que aparecen sobre fondos cada vez m6s 

complejos, y reconocimiento de figuras intercaladas y 

escondidas, as! como el completamiento de figuras y -

actividades de ensamblado, 

3.- Constancia Perceptual. Aquí se mide la habilidad de -

reconocer que una figura puede variar de tamaño, tex

tura o posici~n, sin alterar su forma b~sica; en las 

hojas de trabajo se realizan ejercicios de igualaci6n, 

de discriminaci6n y categorizaci6n de diversas formas 

y animales. 

4.- Posici6n en el espacio, Se trata de distinguir una 

forma determinada de otras figuras, sea que presente 

en una posici6n idGntica, rotada o invertida. En el -

programa se procura que el niño se percate de posici6n 

del cuerpo en relaci6n a los demás objetos. Se reco-

mienda fortalecer conceptos tales como izquierda, de

recha, delante, atr!s, o.rrtba, abajo. 

5.- Relaciones espaciales. Se mide mediante este subtest 

la capacidad de percibir dos o más objetos con rela-

c16n a uno mismo entre st. Se presentan hojas de tra

bajo con problemas dispuestos en secuencias para com

plementar figuras, recordar una oración, ensamblar d~ 

ferentes partes de algo y copiar figuras. 

C.- Sistemas Multisensoriales. 

La.;; t3cr.icas <le Grace E'ern;1ld son ejemplo por excelehcia 
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de lo que se conoce corno V.A.C.T. o sistema visual-auditivo e! 

nestésico tSctil y son la base para otros sistemas correctivos 

de la lectura. 

Corno requisito previo al programa de remedio, propuesto -

?Or esta autora se requiere de un "recondiCionamiento positi

vo11, que se basa en la suposici6n de que casi todos los niños 

han experimentado fracasos escolares, se condicionan y apare-

cen emociones tales como temor, rabia, rP.spuestas negativas, -

hurafias o baja autoestima, particularmente relacionadas con el 

contexto escolar. 

El recondicionamiento exige: primero un ambiente en donde 

queden eliminados los est!mulos que dan pie a la emoci6n que -

se debe evit~r. En segundo lugar proporciona un estímulo que -

se vincule con la emoci6n positiva; una vez que ya se ha esta

blecido bien el patr6n se introduce el elemento que se desea -

recondicionar. El recon<licíonamiento tennina cuando ese elemc.!! 

to produce la reacci6n emocional deseada ante el nuevo estímu

lo. 

Par.a iniciar el programa de~en tomarse en cuenta las si-

guientes condiciones: 

1.- Evitar atr~er la atenci6n del niño h~cia situaciones 

cargadas emocionalmente como presionarlo de111asiado para que 

aprenda, señalar sus fracasos, dirigir la atenci6n hac_i,l. lo 

que no puede aprender, subrayar la importancia futura de su 

6:<ito. 

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

3.- Planear la transición gradual para que no se desligue 

el tratamiento de la instrucci6n normal. 

El primer paso consiste en explicarle al niño que hay un 

nuevo sistema para enseñarle palabras que ha tenido éxito con 

otros niños con problemas como los de él. 

Etapa 1.- Se pide al niño que seleccione la palabra que -

desea aprender, no importa su longitud, el niño escribir~ la -

palabra con un cray6n, haciendo una escritura clnra y grande,

traza la palabra con el dedo y va pronunciando cada parte de -

la palabra a medida que la traza. Se repetirS el proceso hasta 

que el niño pueda escribir la palabra sln mirar la muestra. 

Cuando el niño ha internalizado el hecho de que puede escribir 

y reconocer la palabra, se le anima a que escriba historias. -

Cuando el niño ha escrito una historia el terapeuta la escribe 

a mSquina y el niño lee la historia inmediatamente después de 

que el terapeuta la ha escrito. 

Cuando se ha acompletado una historia y las palabras se -

h~n empleado de manera significativa, se le dan nuevas pala--

bras las cuales 61 escribe y archiva en 6rden alfabético en 

una caja que s6lo él emplearS éste archivo de palabras es una 

forma de afirmar el alfabeto sin necesidad de enfatizar la me

moria mec~nica. 

El niño debe escribir la palabra después de seguir el tr~ 

za varias veces sin mirar el modelo. EscribirS las 'palabras c~ 

ma unidades, en caso de error o interrupci6n debe tacharse y -
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empezar la secuencia de nuevo. Siem~re debe decirse la palabra 

en voz alta o baja, ha de establecerse una cone::i6n entre el -

sonido y la forma, para que la esti~ulaci6n visual de inmedia

to suscite la vocalizaci6n. 

En la etapa 2 ya no se necesita hacer e'l trazado. El niño 

continfia escribi¿ndo con libertad y leyendo lo que ha escrito, 

continúa vocaliz~ndo las p~J~bras que aprcn<le. 

En la etaf)a 3 el niño aprende directamente de la palabra 

escrit¿i,, mira la palabra y ha de poder escribirla. sin vocali-

zar o copiar. En esta etapa ya se le presentan 1 ibros y puede 

leer en ellos pero se le dirá toda palabra que no conozca, ~l 

terminar se repasar~n las nuevas palabras y se escribirán de -

r.iemoria. 

La etapa 4a. y !iltima empieza cuando el alumno puede gen~ 

ralizar y sacar nuevas palabras por su parecido con palabras -

y:t conocidas. 

D.- Sistemas relacionados con la medicina. 

:estos sistemas vinculan directamente el desempeño académ~

co con el funcionamiento orgSnico en gcner~l y en particular -

con el sistema nervioso central, incluye tratamientos farmaco

l69icos, ortomoleculares y dietéticos. 

Con respecto al empleo de fármacos debe hacerse notar que 

la farmacolcg!a se ha dividido en dos: 

a) Neurofarmacolog!.:"o., y_uc í:.!Studia ios efectos tle las dro

gas en el S.N.C. 

b) Psicofav-rnacolog:ía que estudi~'- c6mo af•~ctan Vts UrogilS 
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a la conducta: habilidad para pensar, atender, los se~ 

timientos, las habilidades perceptivo-motoras, etc. 

Las drogas empleadas en .niños se clasifican en: 

a) Psia''·r.6picas, que a travl!s de sus efectos en el cere

bro influyen en la conducta, la cognici6n y la efecti

vidad. 

b) Antiepilépticos que se emplean para manejar desórdenes 

convulsivos~ 

Acerca de los tratamientos con f5~1nacos se han vertido 

las siguientes opciones: 

1.- Deben ser evitados a menos que los niños requieran 

del medicamento por problemas tales como des6rdenes -

convulsivos. 

2,- Cuando se emplean debe consultarse a médicos expertos. 

3.- Siempre deben prescribirse individualmente. 

4.- Los niños hiperactivos responden mejor a estimulantes 

aón cuando hay excepciones. 

5. - Todas las drogas tienen efectos colaterales y debe SE_ 

pervisarse su administraci6n de manera cuidadosa. De~ 

tro de los posibles efectos colaterales tenemos: som

nolencia, dolor de cabeza, de est6mago, n~useas, irri 

tabilidad, disminuci6n de la conducta social, que pu~ 

de producir la dextroanfetamina~ Y se sospech<l que el 

rital!n p1·r~·iuce disminuci6n en el crecirilien to y dcsd

rrollo del cuerpo, disrninuci6n en la capacidad de la 

sangre para coagular y awnentc en ritmo cardiacCJ .. 
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La carbornacepina, la tioridazina y los tranquilizantes 

pueden empeorar la capacidad cognoscitiva y producir trastor-

nos como somnolencia, disminuci6n de las actividades f!sicas e 

intelectuales, falta de concentraci6n, disrninuci6n en la ejecE_ 

ci6n de tareas finas y modificaciones ps:l'.qui.cas corno irritabi

lidad, intranquilidad, agresi6n, trastornos de atención y de-

tiresi6n. 

Otro tipo de aproxirnaci6n rn~dica se refiere a los trata-

mientas ortomoleculares, que son especialmente empleados en n! 

ños que muDstran rasgos de hiperactividad. Se llevan a cabo 

con dietas y están basados en la dernostraci6n de que la inges

tión de color.:1ntes artificiales de los alimentos pueden dañar 

el aprendizaje de algunos niños. Los refrescos de cola pueden 

causar reacciones al€rgic;;is. En algunos casos se ha recomenda

do controlar la ingestión de cafeína, azücar y carbohidratos. 

Los partidarios dl~ estos tratamientos mantienen la hip6t~ 

sis de que algunos problemas de aprendizaje pueden resolverse 

mediante unu combinaci6n adecuudw de vítilminas y minerilles. 

iloffer (19'i1} obtuvo resultados positivos en relación a los -

problemas de hiperactividad, bajo rendimient~ escolar, defi--

ciencias perceptuales y díficul tad en las rol.::iciones sociales 

empleando megadosis de •1it,::imína n3. Otras vi tarninus cmpl e atlas 

han sido la niacin~111idílt el ti.cído asc6rbico, la pir:í.do:u .. na y -

Gl r:-cntotato de calcio. Por otro Jada se hct ofr~cido evidüncia 

de que si un niño no puede almacenar suficiente azocar puede -

tfm~r baj.::ts en 5u :ni.v.;>1 de y.iucos.:1 y conn!;!cue:1cias neurolügi--
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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 Qrnpiezan a observar entre 4 y 6 meses a 

partir del inicio, y que los hallazgos derivados de 6stos son -

indicativos y no concluyentes. 

D. - Sistemas relacionados con ln modificaci.6n lle conducta. 

Se basan en la concepci6n de que una conductn inadecuada 

se aprendo al igual que se aprende una conducta ~dccuada. Un -

problema de aprcndi'!:aje se refiere a la cxi.stencia de conduc-

tas incompatibles con el aprendizaje normal. 

La modif icaci6n de conducta se considera m5s como una téE_ 

nica que provee consecuencias sistemáticas par« una respuesta 

y tiene como efecto el cambio en la probabilidad de ocurrencia 

de la respuesta. 

Los conductistas se interesan por la conducta que es ob-

servable, medible y controlable, no inlcmtan c011seyuii: lo aca

démico o fisiol6~icamente imposible. 

Las t€cnicas de modificación de conducta deben usarse en 

conjunci6n con otros m~todos para el tratamiento de problemas 

u~ aprendizaje, pero estos otros métodos no deben reduci.r la -

efectividad de los reforzadores o la precisi6n y sisternatizn-

ci6n impuesta por el marco de referencia <le la M. de C. y el -

~xito de ésta. depende en gran medida del entendimiento y coopf_ 

ración entre el especialista y los maestros y los Padres. 

Tomas Lovitt (1971) enumera 13 pasos parél 1'1 aplicaci6n -
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de un programa de M. de C. en niños con problemas de aprendiz~ 

je. 

1.- Identificac1.6n de l.:l conc!ucta precisa que debe sorne-

terse a instrucci6n. 

2.- Determinar el nivel en que debe enscfiarse esa conduc

ta. 

3.- Arreglar la situación e1\ l~ cual la conducta i<lentifi 

cnda puede ocurrir. 

·l.- Obtener d.:itos de línea base durante algunos días (ni

vel (1iagn6stico) . 

5.- Durante la línea base adem5s del registro de respues

ta correcta o incorrecta, estudiar los patrones <le 

error. 

G.- A partir de la línea base determinar si es necesario 

proceder al progr~ma instruccional. Si lo es, progra

mar ln técnica de enseñanza adecuada. 

7.- Emplear alguna de las dos tt!cnicas: a} manejo contin

gente dP.l evento: puede presentarse o retirarse del -

1.:vc>nto. b} manejo no cont:i.ngente: puede referirse al 

moldeamiento, instrucciones espec!ficas, instigación, 

ayudas nemotécnicas y· uso .:le natcriules de apoyo. Las 

das pueden combinarse. 

n.- Considerar do5 tipos de factores: a) s.i el niño no h~ 

ce algo es ¿porque no puede o porque no quiere? en e 1 

primer caso son preferiblt!::.: las técnicas no e onti.nge.!! 

cl?S, ur, .al s~yJ.1\Ü.u :.dS t.:lJllLJ.ng1-:!IHJ~s. Ul al óe:::i.drru-- ~ 
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llar la conducta el niño se encuentra en etapa de ad

quis ici6n o en la de eficiencia. En la prime:::a se rec~ 

micndan técnicas no ·contingentes y en la segunda t~c

nicas contingentes. 

9.- Emplear contingencias lo m5s natural posible ya que -

son las que cst5n disponibles, son de f~cil adminis-

traci6n y de bajo costo. 

10.- Cualquier técnica instruccional que se elija debe pe_E 

maneccr en efecto durante varios días a partir de los 

cuales se decidirá si se mantiene o se substituye. 

11.- Cuando el nivel de ejecución de la conducta alcance -

el criterio determinado debe retirarse la tl!icnica. 

12.- Promover la gencralizaci6n de la conducta, ya sea pa

ra que se produzca en distintos escenarios o para que 

el niño responda n otros problemns similares relacio

nados con la conducta. 

13.- Promover la en5eñRnza de habilidadcc de ~u~oinstruc-

ci6n o automanejo con objeto de que el niño concluya 

el tratamiento como una persona independiente y res-

pensable de su propia conducta. 

E.- Sistemas dirigidos a niño~ hiperactivos. 

Cuando la hiperactividad es una manifestaci6n colateral a 

los problemas de aprendizaje, además del tratnmient.o a base tle 

f~rmacos o de modificaci6n de conducta, se han empÍeado siste

mas que se denominan ºprogramas de control medioambj.ental". 
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Una aproi<imaci6n a este tipo de programas es el de l'lilliam 

Cruickshanck (1961) que señala 4 elementos esenciales en un ª!.!! 

bientc educacional para niños hiperactivos. Estos elementos 

son: 

l.- Reducción de esHmulos ambientales en el lugar de tr!!_ 

tamiento. Declara que si se disminuyen los est!mulos irreleva~ 

tes el nJño tendrá mayor oportunidad de atender por periodos -

m~s prolongados a los relevantes. 

2.- En1plear espacios reducidos. El tamaño no es lo m5s irn 

portante sino la forma en que se coloca el mobiliario, el alum 

no y el terapeuta; de preferencia en el centro y entre menos -

muebles tní!jor. 

3. - Cont~r con un programa estructurado y un plan de vida 

diari·-,. Puc~clc establecerse un procedimiento espec!.fico para e~ 

du dfB, ~l oLjetívo es que el niño aprenda a ejecutor las ta-

reas sin confusión, que pueda desarrollur un concepto de orden 

al que se pueda sumar la experiencia de aprobaci6n y r!xito. -

F.l orden y la estructura son la clave. 

~ .. - Incrementar el v.:üor de lf):=; est!mulos y materiales de 

enseñanza. Organizar la estimulaci6n para atraer la atenci6n 

dc1 niño a los materiales y no a otro tipo de. est.tmulos. 

En el progrann <le Cruickshanck, el programa individu~l re 

quiere ajustes y práctica et1..icncicr.a1 para tomar en cuenta las 

n..::c:esiJa:lcs p;i.rticularcs de cada nif10. L.1 ffiGta de. este tipo de 

programas es reintegra1: ~1 niño lo más pronto posible uL sal6n 

de clase normal. 
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LI\ LECTURA Y SU EVALUACION 

l\SPECTOS GENERALES DE LI\ LECTURI\ 

La lectura es un proceso, parte del desarrollo global del 

individuo, que no puede realizarse m~s que a trav6s de la in-

teracci6n entre grupos diversos. La participaci6n constante de 

todos en la vida de un grupo numeroso, permite el acceso a lo 

escrito y la calidad del aprendizaje estt! directamente relaci!?_ 

nado con lu calidad de las producciones escritas y 1 a8 propias 

vivencias del grupo general. 

Para una lectura fluida y eficiente se requiere de la ad~ 

cuada integracilln de diversos procesos, intervi'.niendo adern.is -

de la interpretaci6n de los signos aquellas capacidades que e.!!_ 

timulan al lector para la bQsqueda de informaci6n, cultivar el 

gusto por la lectura y desarrollar capacidad crítica entre 

otras. El cometido principal de la instrucci6n lectora es ayu

dar a cada niño a ser tan buen lector corno sea posible (Bruec~ 

ner y Bond, 1980). 

Para aprender a leer el niño tiene que adquirir el domi-

n io de todo un conjunto jerárquico de t~cnicas y destrezas a -

trav~s de un largo periodo de tiempo, durante el cual va desa

rrollando gr·l.dua1 y simulttincumcnte su capacidad. 

Con respecto a ia iniciación de la lectura, existen con-

troversias sobre sf ~sta debe introducirse u. través de un pro

ceso global, con énfasis en el significado y la Ct)mpr:en~i6n o 
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a través de un enfoque de subtareas. Los métodos relativos a -

las 11 partes 11 proceden de unidades pequeñas como letras o pala

hr..:ts, frases, o ?asajcs. Los métodos globales relativos "al t~ 

do 11 inician con unidades m~s grandes y van haci.a las unidades 

n~s pequeñas. 

Vcnezky (1972) señala gue casi todos los nétodos para la 

cnsefianza de 13 lectura incluyen el aprendizaje de Ja relaci6n 

sonido-letra, en alguna parte del procedimiento, siendo la c .. ,n 

tidu.J y coloc.:ici6n exacta de 1?stc componente, el factor de de

sacuerdo entre m6todos. 

Lu inicinci6n de la lectura representa la decodificaci6n 

de sí.mbolos vü;ualcs en sus correspondientes referentes audit!_ 

va-verbales. Para algunos autores, la correspondencia grafema

morfema significa la unidad cr!ticu (Gibson, Pick 1 Osser y Ha

mMon<l, 19G2). El primer paso de la decodificaci6n consiste en 

cli.scrimin<lr los sf.mbolos visuales lo suficiente como para po-

df!r elegir correctümentl? entre los miembros de un conjunto de 

A. l terna ti vas. Esto se hace prestando atenci6n a las propieda-

(1r~~ cli.stintivas r¡nr> pueden residir en la forma 1 la orientación 

o la secuencia clel material escrito (Gibson, Shapiro y Yonas,-

1%8). 

Matthews {JlJ72) suqierc un enfoque de tipo lingufstico en 

el que incorpora los slquicntes elementos: 

l.- 50 inici<l introduciendo al nifio al aprand1znje de las 

letras {no por el sonido} . 

~. - Se itu.ciu c.:c:.11 i-'d ianras simplí?!'i lmonosi.1.1.bic;a~ u l>is:i-
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labas) que siguen al patr6n consonante vocal consonante, se 

evitan palabras que contengan consonantes silenciosas o que 

respondan a reglas gramaticales específicas (c-sz; jg; vb) y -

se utilizan palabras en que cada consonante representa un sonl 

do. 

3.- Se emplean de preferencia familias de palabras dondl! 

solamente una letra cambie (pan-pon, sal-sol). 

4.- Se combinan las palabras en oraciones después 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 evocaci6n del sonido co--

rrespondiente. 

b) Emisi6n correcta del sonido. 

c) Reconocimiento de una serie de signos. 

d) Reconocimiento de una serie de s!labas. 

e) Reconocimiento de una serie de palabras con significa-

do. 

f) Comprensi6n total del significado. 

g) Ritmo y acento adecuado al significado. 

h) Interpretaci6n correcta de los signos de puntuaci6n. 

Una clasificaci6n de carácter general con respecto a las 

habilidades que deben ser consideradas en la enseñanza de la -

lectura. 

a) Reconocimiento de la palabra: claves contextuales, an! 

lisis fonético, análisis estructural, uso de medios 
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b) Significado de la palabra: claves contextuales, claves 

estructurales, uso de diccionario, significado mGltiple, 

lenguaje figurativo. 

c) Comprensión: significado literal, significado inferido, 

evaluación crttica, asimilación. 

Auberman (1971) presenta un enfoque basado en las experie~ 

cias del lenguaje, el cual señala que el niño puede aprender 

efectivamente si la enseñanza se presenta de tal manera que el 

nifio paso a tru:;és de los procesos de pensamiento siguientes: 

a) Aquello de lo que hablo lo he pensado (puedo hablar dc 

aquello que pienso) . 

b) Puedo escribir aquello de lo que hablo. 

c) Puedo leer aquello que otros han escrito y otros tam--

bién pueden hacerlo. 

c) Puedo leer lo que escribe• y lo que otros escriben paril 

que yo lo lea. 

Gutric (1976) señala aspectos que significan, al otorgar

les la debida importancia, una garantía de mayor ~xito en la -

producción 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 m~s de 

las mGltiples demandas culturales que se imponen al niño y que 

el logro de esta habilidad es función de las estrategias deri

vadas del contacto prcv.ío del niño con el mundo de? los adultos. 
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En este sentido existe evidencia de que los niños que muestran 

di!icultades en la lectura, manifiestan tambi~n anomalías en -

su desarrollo sociopersonal. 

b) Aspecto psicológico. As! como el niño manifiesta un 

autoconcepto, de igual forma trae consigo a los escen~ 

rios escolares competencias linguísticas para ajustar

se al reto que representa el aprendizaje de la lectura. 

Para lograr la correspondencia entre el código lingu1!!. 

tico y el código escrito debe ejecutar varias operaci:?_ 

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 silabas y -

las palabras y aprender a derivar significado de lo i!!! 

preso. 

e) Aspectos de la enseñanza. La enseñanza de la lectura -

es tan antigua corno la lectura misma. Es evidente que 

los procedimientos 6ptimos de enseñanza aún no se han 

determinado. 

En el estudio de Chall (1967) con respecto a la in1cia--

ci6n en el aprendizaje acad~mico, resaltan las siguientes con

clusiones: 

1.- El inter~s del niño en el aprendizaje dt? destrezns 

acad~micas pue<le estar determinado por lo que el mae~ 

tro hace con un m6todo particular m~s que por el m6t~ 

do en si. 
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2.- El uso excesivo de cuadernos de trabajo estructurados, 

produce apatía y limitaciones en el rango del aprend.!_ 

zaje. 

J.- A pesar de gue pueden atribuirse factores de éxito a 

un método determinado, el factor más importante pare

ce residir en el gue el maestro perciba al método co

mo nuevo (mejores altaernativas) o antiguo {más expe

rimentado o su contraparte: nuevo (ausencia de pr~ct! 

ca y experiencia), viejo o antiguo {obsoleto). 

4. - Los programas de enseñanza de la lecto-escritura que -

enfatizan el aprendizaje sistem~tico de realizaciones 

sonido-símbolo, parecen ofrecer r.mjores resulta dos. 

5.- Todos los programas generan niños que muestran poste

riores dificultades, ninguno soluciona en toda la ga

ma de posibles deficiencias. 

A pesar de las diferentes apro~imaciones, la mayoría tie

nen en com!ln la éspecificaci6n de habilidades lectoras, aun 

cuando éstas se categoricen de diferentes formas. 

Entre las habilidades que se consideran reiteradamente en 

diversas posturas se encuentra, por un lado el reconocimiento 

y por otro las subhabilidades gue corresponden a la compren--

si6n propiamente dicha. 

Con respecto al reconocimiento se postula la atenci6n co

mo un requisito básico ;-'='-'lra el aprendizaje de la lectura. En -

lo gue toca a la comprcnsi6n, se han trabajado aspectos de me

moria y los procesos de recuerdo libre, preguntas ae compren--
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sión propiamente dicha. 

Con respecto al reconocimiento se postula la atención co

mo un requisito básico para el aprendizaje de la lectura. en -

lo que toca a la comprensi6n, se han trabajado aspectos de me

moria y los procesos de recuerdo libre, preguntas de compren-

si6n (directas y metafóricamente) , la cantidad de vocabulario 

que el lector conoce, la informaci6n anterior que el lector 

tiene_sobre el tema, etc. ('raffy, 1976; Winner, 1979; Pollio, -

J.979; Van Jara, 1982; Singer, 1983). 

La mayoría de los niños logra un desempeño aceptable en -

la lectura, pero algunos muestran dificultades en grados dive~ 

sos. Para poder ayudar a estos Gltim::»s, es importante locali-

zar las habilidades que no han adquirido y que requieren para 

evitar una sucesi6n de fracasos en la escuela. Para poder ha-

cerlo es necesario contar con medios de evaluaci6n que ofrez-

can informaci6n sobre las destrezas y deficiencias del niño 

respecto a diversos aspectos de la lectura. Dicha informaci6n 

permitiría señalar los medios para corregir los problemas de-

tectados o reeducar al niño en el sentido de eliminar los obs

táculos que se oponen o pueden oponerse al desarrollo lector -

del alumno (Bima y Schiavoni, 1980). 

EVALUACION DE LA LCCTURA 

Existen varios tipos de instrumentos que se pueden utili

zar al evalüar la lectura. Farr y Roser (1979) los clasifican 
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en seis categodas: 

1.- Pruebas grupales. 

2.- Pruebas individuales. 

3.- Pruebas con referencia a criterio. 

4.- Pruebas con referencia a la norma. 

s.- Pruebas diagn6sticas. 

6.- Exámcn 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 inforrnaci6n significativa para resolver -

diversos problemas de lectura. 

Las pruebas con referencia a criterio surgen en 1960 (Sp~ 

che, 1972) y se refieren a la evaluaci6n de habilidades especJ'.

ficas en t~rminos de objetivos conductuales que consisten en -

descripciones detalladas de las tareas y comportamientos indi~ 

pensables para leer. Estas pruebas en general son breves y no 

comparan el rendimiento de un sujeto 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 que proporcionan datos sobre deficiencias 

o habilidades específicas e~ relaci6n "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 é'ste tipo de pruebas, el material usado para la evaluaci.6n 

se selecciona de los textos académicos (McCraJ<en, 1967) y la -
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educación se eval6a en t~rminos de grado escolar. 

Johnson y Kress, {1965) señalan cuatro objetivos en los -

inventarios informales de lectura: 

l.- Corno medio para determinar la import_ancia y funciona-

míen to 4e los niveles de lectura. 

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

ciencias. 

3.- Corno auxiliar para el estudiante, para que pueda con~ 

cer su nivel de aprovechamiento, aptitudes y deficie~ 

cías espec!ficas. 

4.- Para ev3luar progresos. 

En general una prueba informal de lectura puede ·~valuar -

aspectos tales como el reconocimiento de palabras aisladas o -

en contexto (Silvaroli, 1969); cornprensi6n oral y en silencio 

(Batel, 1968): a trav~s de preguntas diversas. Johnson y Kress 

(1965) sugieren que las preguntas sean de tipo literal; que i!!! 

µliquen recordar hechos: de valoraci6n y de vocabulario. Otra 

sugerencia en que en lugar de hacer preguntas de cotnprensi6n, -

se pida al niño que vuelva a contar la historia que leyó. Otros 

autores incluyen los inventarios informales de lectura al ord~ 

namiento de las ideas como habilidad consecuente de la compre~ 

si6n {Valmont, 1972). 

Una prueba infoi.1!\0l de lectura desarrollada para poblaci6n 

mcxicc:rna es la elaborada por Macotela 1 Villasmior y Almaraz 

{1985). En ésta se incorpora la evaluación de tres componentes 

de la lectura considerados importantes por diversos autores: -
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1.- El proceso de memoria inmediata, medida a través de una t~ 

rea de recuerdo libre. 2.- La comprensi6n, que se mide a tra-

vés de preguntas de tipo lit~ral inferencial y de valoraci6n y 

3.- Una variante del reconocimiento que se mide a través de la 

identificaci6n de errores. 

El instrumento fue diseñado con objeto de determinar dif~ 

rencias en ejecuci6n dependiendo del tipo de escuela (matutina, 

vespertina, rural, urbana, tradicional, abierta, prtblica y pr! 

vada). Se aplic6 a 160 niños que cursaban el So. y 60. año de 

primaria. 

En el presente trabajo se utiliz6 este instrumento para -

comparar la ejecuci6n de niños ya detectados con problemas de 

aprendizaje con la ejecución de niños "normales". La s uposici6n 

básica fue que hab!a diferencias en la ejecuci6n a favor de 

los niños normales en uno o más de los componentes del instru

mento. Los datos confirman esta suposici6n y permiten proponer 

acciones correct1vas encaminadas a resolver aspectos que piden 

a estos niños el dominio de elemen~os importantes del proceso 

lector. 

A continuaci6n se describe el estudio realizado. 
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METO DO 

Sujetos: el estudio se llev6 a cabo con 40 escolares que 

cursaban el So. y 60. año de enseñanza básica. Veinte de ellos 

que asistían a un centro de tratamiento, por presentar proble

ma de aprendizaje, que provenían de diferentes escuc~as ofici~ 

les del D.F. de umbos sexos y con edades que fluctuaron entre 

los 10 y los 13 años. Los otros veinte sujetos fueron también 

niños que asistían a escuelas pfiblicas y que no estaban reci-

bicndo tratam:i.ento por dificultades en el aprendizaje, ni que 

hubieran sido reportados por sus maestros por problemas de le~ 

tura. 

Materiales: si:~ utiliz6 una prueba informal de lectura el~ 

borada por Macotela Villaseñor y l\lrnaraz (1985). La prueba se 

apoya en los desnrrollos recientes en materia de evaluación 

psicoeducativa que ubican a los instrumentos de medida en dos 

grandes categorías: 1) medidas con referencia a la·norrna, o 

formales y 2) medidas con referencia a criterio o informales. 

Ademfis de lo anterior la prueba integra elementos del pr~ 

ceso lector consensualmente consirlerados importnntes por auto

res representantes de di~.rcr~os enfoques. La prueba se constru

y6 con bu.se en 4 pilot~os r.c cor.t~nido con una población de 

200 sujetos y su revisión final se aplic6 en un estudio con 

160 niños tle primnriu. 

El instrumento {véase .:i.ncxo) consiste de las siguientes -

partes: 
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Un texto para lectura en silencio. 

Una hoja para realizai;. una tarea de recuerdo l:Lbre. 

12 preguntas de comprensi6n. 

10 enunciados para realizar una tarea de reconocimiento. 

El texto de una cuartilla relata una historia que fu~ 

adaptada con objeto de presentar una secuencia de hechos enca

denados unos a otros. El texto se presenta al sujeto para su -

lectura sin límite de tiempo. 

Al terminar la lectura el sujeto realiza tres tareas: 

·a) Recuerdo libre; se pide al sujeto que escriba todo lo 

que recuerde de la:J¡istoria que ley6 en una hoja diseñ!!_ 

da especialmente y que forma parte del paquete del in~ 

trumento. La ejecuci6n en ésta tarea se analiza con b!!_ 

se en la localizaci6n de ideas centrales e ideas securr 

darias. 

b) Comprensión.- Para ésta tarea se presenta al sujeto· un 

conjunto de doce preguntas abiertas, literales, de jui 

cio, valoraci6n e inferencia~ El sujeto realiza ~sta -

tarea al término de la anterior, respondiendo por cs-

crito a las preguntas presentadas también por éste me

dio. 

e) Reconocimiento de erxores.- Aqu! se le presenta al su

jeto una siere de 10 enunciados con una muestra de 

errores tivo (acici6n, sustitución, inversi6n y omi--

si6n de letras y signos ortográficos y diacríticos) • -
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La tarea consiste en que el sujeto encuentre y corrija 

los errores. 

La ejecución de la prueba se analiza con base en el proc~ 

dimiento descrito en el propio instrumento a través del uso de 

las hojas de concentrado, y del código de calificación. Varia

bles: dado que se pretendi6 encontrar diferencias en ejecuci6n 

dependiendo del grupa de pertenencia ("con problemas" y "norm~ 

les"), se tuvo niños de quinto y de sexto en amhos grupos y 

considerando que el instrumento que se empleó se compone de 

tres apartados distintos, la clasificación de variables quedó 

como sigue: 

Variable independiente principal: la prueba informal des

crita. 

Variable dependiente principal: la ejecución de los niños 

en la prueba. 

Variable independiente secundaria: grupo de pertenencia,

grado escolar. 

variable dependiente secundaria:· las tareas espec!ficas -

de la prueba: (recuerdo libre, cornprensi6n y reconocimiento). 

Diseño: en el presente estudio no se realiz6 manipulación 

experimental, sin e~ñargo se realiz6 una comparación entre gr~ 

pos {normales vs .. con problemas; qui!' to vs. sexto grado}. 

Procedimiento: 

1.- Selección de los sujetos: los niños con problemas de 

aprendizaje fueran seleccionados entre aquellos que asisten a 

tratamiento a centros p~ícopedagGgico~ 0~ la S.E.P. por ese m~ 



54 

tivo. Los niños "normales" provinieron de escuelas primarias -

oficiales que comparten características con las escuelas de 

origen de los niños con prob~emas. (turno, sistema, nivel soci2 

económico) • ·Ademas se seleccion6 a los niños que llenaron los 

siguientes criterios: 

a) Que no hubieran sido reportados por sus maestros como 

niños con problemas de aprendizaje en general, o de lectura en 

lo específico. 

b) Que tuvieran características semejantes a las de los -

niños con problemas de aprendizaje (sexo, edad, grado). 

2.- Aplicación del instrumento: una vez seleccionados los 

niños que integraron los dos grupos, se procedi6 a la aplica-

ci6n de la prueba. Originalmente la prueba fue diseñada para -

aplicarse de manera grupal, pero con objeto de observar con d~ 

talle la ejecuci6n del niño con problema de aprendizaje, se 

aplic6 la prueba de manera individual. El procedimiento de 

aplicación fue el siguiente: 

a) Se le indicó al niño que se le daría una historia a 

leer con cuidado puesto que cuando terminara se le harían pre

guntas sobre dicha historia. 

b) Se le proporcionó el texto correspondiente el cual le

yó sin Hmi.tc de tiempo, pero el eval'uador anotó la hora de 

inicio en cuantó el niño comenz6 a leer. 

c) Al terminar fo lectura el evaluador anotó la hora ele -
' término y le diÓ al niño una hoja en la que se le indic6 que 

deberla escrioir todo io que recordara de la nistoria. La ta--



rea se hizo tambi/;n sin ll'.mite de tiempo; pero el evaluador 

anotó la hora de inicio y terminación de la tarea. 
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d) Cuando el niño terminó la tarea anterior se le dieron 

otras dos hojas en donde estaban las preguntas de cornprensi6n, 

en la última hoja tambii;n venl'.an los diez enunciados con erro

res. Al niño se le indicó que deberl'.a responder por escrito to 

mejor posible a las preguntas y que en la última parte de la -

prueba tenía que localizar el error y corregirlo. Para esta úl 

tima parte se utilizaron los ejemplos señalados por la propia 

prueba. El evaluador volvi6 a tomar la hora de inicio y térmi

no de la tarea. 

e) Durante toda la sesi6n de aplicación de la prueba el -

evaluador registr6 aspectos de la ejccuci6n 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.- Análisis: Se analizaron los datos provenientes de los 

productos permanentes (tareas realizadas por el niño) y de la 

observaci6n del comportamiento del niño duran te la sesi6n de -

evaluaci6n. 

con los datos obtenidos se procedió a realizar un anSli-

sis de acuerdo a las variables considercJ:dGs: 1.- Grado {quinto 

y sexto}. 2.- Grupo de pertenencia { 11 norm.:i.les 11 o "con proble-

rnaº). 3.- Componentes de la prueba (recuerdo libre, comprensi6n 

y reconocimiento). Finalmente se realizaron representaciones -

gr~ficas correspondi.cntes. 
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RESULTADOS 

En el prirn~r nivel de an~lisis se presentan las figuras -

correspondientes a las comparaciones de ejecuci6n entre grupos 

(normales contra "con problemas" y por grad~: So y 60.). En la 

figura 1 se muestra la ejecuci6n de los grupos con problemas -

(So. y 60.) y normales (So. y 60.) con respuestas correctas 

acumuladas para cada uno de los componentes ev·aluados. 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; nuev~ 

mente se observa la diferencia a favor del grupo de niños "noE 

males''. Cabe mencionar gue esta diferencia es menor para los -

sujetos de So. grado. Las figuras 4, S y 6 presentan en prome

dio porcentual la ejecuci6n de los grupos, comparando el rend! 

miento de los niños normales contra el de los niños con probl~ 

mas. Estas representaciones permiten una. vez más observar la -

diferencia de ejecuci6n a favor de los niños "normales u. 

La figura 7 analiza la ejecuci6n individual de los suje-

tos del So. grado {"normales" vs. "con problemas"). Se muestra 

el puntaje natural obtenido en el total de la prueba (recuerdo 

libre, comprensi6n y reconocimiento). 

En e:~Lü figura se obscrvél en orden decreciente el dcscrr.p~ 

ño de los sujetos¡ as..í como el promcdi.o de cad.:i grupo y el prQ. 

medio global. 
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Resulta evidente el desempeño superior promedio global de 

2.de los sujetos "con problemas". Asimismo es claro el desemp~ 

ño inferior al promedio glob¡;ll de 3 de los sujetos "normales". 

La figura 8 muestra el mismo análisis para los grupos de 

60. grado, en donde se observa lo siguiente: 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 apr.eciaci6n general 

del·desempeño de los 4 grupos estudi~do3. Aquí se observa por 

un lado, un mejor desempeño de los dos grupos de 60. ("con 1' y 

"sin problemas"); por otro lada una marcada diferencia a favor 

del grupo de 60. "normal 11 y finalmente, una diferencia m1'.nima 

entre los dos grupos de So. ("con y sin problemas"). 

Este análisis permite afirmar las diferencias de ejecu--

ci6n entre niños "normales" y niños "con problemas 11 de 60. año 

a ·favor del printer grupo en todos los componentes evaluados. -

Cabe declarar que esto no ocurre en los grupos de So. grado 

mti.s que em el caso del componente de ideas centrales, en donde 

el rendimiento es significativamente diferente a favor de los 

nifios "normales''. 

Particularmente cabe mencionar q'ue elrnejor rendimiento 

respecto a los componentes f!Valuados se encuentra en reconoci

miento de errores. Por otro lado, el rendi.Miento m.§s bajo en -

todos los grupos se encuentra en el componente de i.dcas secun

darias (recuerdo libre) , 
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Se realizó además un análisis de significancia estadisti

ca aceptando para ello pa prueba t para grupos apareados que -

indica diferencia significativa al .01 con un valor de t de 

4. 9 entre el grupo "normal" vs. "con problemas 11 del 60., esto 

no ocurri6 para los grupos de 5o. grado. 

Al agrupar por grados a los grupos y comparar la ejecuci6n 

entre "normales" y "con problemas 11 la diferencia resulta tam-

bién significativa al .01 con una t de 5.2. 

Adicionalmente se realizó un análisis estadistico con ap~ 

yo computarizado empleando la prueba de rangos de Wilconxon p~ 

ra determinar diferencias entre el desempeño de sujetos "norm.e_ 

les" vs. "con problemas" para cada componente evaluado. Los v~_ 

lores de z se observan en la siguiente tabla: 

Valores de z relativos a los grupos en donde el asterisco 

indica signif icancia. 

componente Recuerdo libre Comprensión Reconocimiento 

Grado I.C. r.s. 

So. l. 5+ l. 83 . 63 .93 

60. 2.93+ 2.98+ 2.98+ 2.13+ 

'rABLA 
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DISCUSION Y CONCLUSIONES 

El prop6sito del presente estudio consisti6 en analizar -

las posibles diferencias de ejccuci6n entre niños •normales" y 

niños 11 con problemas de aprendizaje" empleando como medida un 

instrwnento referido a criterio que evalCi.a el desempeflo en 3 -

componentes del proceso lector. 

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

diseñado para ser aplicado a niños "normalcs 11 con objeto de e~ 

racterizar el desempeño de niños de 4o., So. y 5o. grado, res

pecto de componentes considerados importantes para el dominio 

de la lectura y su comprensí6n de acuerdo con diferentes auto

res (Betel, 1968; Johnson y Kress, 1965; Goodman y Burke, 1972). 

Asimismo el instrumento rescata las aportaciones recien-

tes en materia de evaluaci6n paico-educativa al constituirse -

en una prueba con referencia a criterio (Farr y Roser, 1979; -

Spache, 1972) que tienen la ventaja de establecer un vínculo -

rn.'.ls directo entre las actividades que se realizan en las aulas 

y las diferencias que algunos niños muestran al realizarlas. -

Esto permite trabajar m.'.ls en contacto con los maestros dado 

que es m.'.ls significativo un dato relacionado con objetivos in~ 

truccionales que un·dato clasificatorio corno podría ser el co

ciente intelectual de un niño. Por lo anterior, .se decidi6 em

plear el instrumento mencionado para extender su uso miis allá 

de la caracterizaci6n del desempeño escolar general en 3 aspeg_ 

tos de la lectura. En consecuencia se intent6 determinar si el 



69 

instrumento podría discriminar entre poblaciones "normales" y 

11 con problemas". 

Los resultado.q obtenidos permiten afirmar que en efecto,

ª trav~s del instrumento, es posible discriminar entre niños -

con y sin problemas a partir de las diferencias de ejecuci6n -

tanto global, como por cada componente incluido. {Recuerdo li

bre, comprensi6n y reconocimiento de errores). 

Invariablemente la ejecuci6n de los niños previamente 

diagnosticados como sujetos con problema de aprendizaje resul

t6 inferior a la de los niños normales aun cuando la diferen-

cia fue más evidente y significativa en los grupos de sexto 

grado. 

Con respecto a la ejecuci6n analizada por componentes ev~ 

luados, las diferencias m.'is notables se encuentran en la tarea 

de recuerdo libre y dentro de ~sta en la recuperaci6n de ideas 

secundarias. Esto significa que los sujetos con problemas de -

aprendizaje realizan una lectura m.'is superficial, atendiendo· a 

los aspectos más evidentes y no a la relación entre todos los 

hechos del texto leído. Esto trae como consecuencia un desernp~ 

ño más pobre en las preguntas de comprensi6n particularmente -

cuando ~stan son de valoracH5n, juicio o inferencia~ 

A pesar de las diferencias entre grupos "normales" y "con 

problemas" cabe destacar que en promedio los sujetos ·normales 

apenas rebasan el 50% de respuestas correctas en tanto que en 

el análisis individual s6lo 3 de los sujetos de sexto grado 

{"normales") alcanzan un puntaje cercano al 75< de respuestas -
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correctas. 

En particular esto Gltimo implica la falta de precisi6n y 

adecuaci6n de los medios de detección y de canalizaci6n que se 

ern~lean actualmente para distinguir las acciones que derivan -

en la permanencia o no del niño en la instrucci6n regular. 

Esto se hace m!s evidente ya que algunos niños "con pro-

blemas" ejecutan mejor que los "normales", en tanto que algu-

nos niños "normales" se desempeñan con mnyor pobreza que los -

niños "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 mínimas 

para ser consi<lerudo 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 enseñanza de las aspectos ~s mecánicas de la 

comprensi6n de la lectura. 

Es factible que el hecha de que el grupo de niños "norma

les" de 60. grado tengan el mejor desempeño, se deba a que en 

este grada hayan tenido apoyo escolar on el sentido de que se 

enfaticen ejercicios de comprensi6n. 

Por otro lado l~ semejanza entre el rendimiento de los s~ 

jetos "con problemas" del So. y 60. grado obliga a cuestionar 

la efectividad de los tratamientos aplicados. Debe recordarse, 

que.estos sujetos no sólo habian sido diagnosticados como suj~ 

tos con problemas de aprendizaje, sino que estaban siendo som~ 
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tidos a programas remediales. Aun cuando no se anal.iz6 el tipo 

de tratamíento en curso, queda claro que no se había logrado -

superar los problemas relacionados con la lectura. Wis aíin, 

el producto de la tarea de recuerdo libre fue la redacci6n que 

los niños hacl'.an de lo que ··recordaban del texto previamente 

leído. En esta redacci6n se observan numerosos errores, típi-

cos como son omisiones, sustituciones, inversiones, errores o.;: 

togr~ficos, 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 aplicaci6n del in~· 

trurt1ento en su conjunto hace evidente la necesidad de un mejor 

procedimiento para superar problemas que dificultan la compre!!. 

si6n de la lectura. 

En virtud de lo anterior consideramos que en primer t~rm! 

no, se logrO demostrar la dtferencia de ejecuci6n entre dos t! 

pos de poblaciones. En esencia esto permite sugerir como po~i

bilidad diagnOstica el uso del instrumento reportado. Pero ad~ 

m&s dados los componentes evaluados tambi~n puede recomendarse 

a los maestros la inclusi6n de ejercicios en los cuales se fo

mente en los educandos la extracci6n de ideas centrales de los 

textos as! como de las ideas secundar.las que permiten enlazar 

los hechos y por lo tanto fortalecer la comprensi6n de lo lei

do. 

Asimismo, se deriva naturalmente la recomendación de ens~ 

ñar a los niños a responder a preguntas que no s6lo s can lite

rales (es decir, cuya respuesta se encuentra en el texto) sino 
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que se ejercite la capacidad de integrar e inferir, que,actua1:_ 

mente no se fomenta en las escuelns. 

Con respecto a los errores al P.scribir y su relación con 

la tarea de reconocimiento, sería conveniente promover en el -

aula ejercici~s en donde a los niños se les distribuyan traba

jos de sus compañeros para que al corregir los errores de -

otros, puedan a su vez disminuir sus propios errores. 

Para concluir, es importante señalar que el uso de los 

instrumentos referido a criterio pueden permitir una ~ejor co

municación con los maestros, a la vez que señalar aspGctos 

correctos que promuevan un mejor desempeño de los niños. Esto 

permite vincular las acciones de diagn6stico con las acciones 

instruccionalcs ya sean de remedio o preventivas. Sin embargo, 

a pesra de los resultados reprotados, es conveniente hacer no

tar que ser.ta importante contar con datos normativos que pcrm.!:_ 

tieran contar con parSmetros para indicar en efecto en qué PU!! 

to un niño, en efecto requiere de ayuda especializada. El est:!!. 

dio reportado es un primer paso, pero reconocemos que la mues

tra es pequeña y por lo tanto los resultados son indicativos 

ma.s que conclusívos. Se requerir!a de contar no s6lo con una 

muestra mayor, sino de un anfilisís rn~s extenso Oc todo el pro

ceso de lecto-escrit'ura. Esto llltimo implicaría abordar desde 

la adquisicHSn de l:.\ tobilidad ~n los primeros g.rados, hasta -

la ejecuci6n de la mj ~.;~1~ en los últimos grados. Ello perr.-;iti-

rl'.a la detección temprana y la evitaci6n de problemas de :.l ifí

cil soluci6n cuando han venido ocurriendo repcti.darnente en el 
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paso del niño 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 a la poblaci6n de los Centros Psico

pedag6gicos, nos fue negada, a pesar de la importancia que --

tiene buscar alternativas de· soluci6n a los problemas que se -

atienden. A nivel particular o personal esto se convierte en -

una barrera pr~cticamente infranqueable. Es probable que para 

la realizaci6n de trabajos de tesis fuera necesirio establecer 

convenios interinstitucionales que facilitaran a los tesistas 

la realizaci6n de sus trabajos de campo. Estos trabajos permi

tirtan ofrecer a trav~s de sus resultados mejores opciones pa

ra el desarrollo de los niños. 



A N E X o s 



I N s T R u e e I o N E s 

1.-Lectura en silencio de la historia de "Dos hombres que soñ~ 
ron." Hoja No. 1 (dar 6 minutos para la lectura) . 

2.- Se le ofrece una hoja de respuestas, pura que anote todo -
lo que recuerde de la historia anterior (tomar nota del 
tiempo empleado}. 
Se le puede dar m~s 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 dá la hoja No. 3., para que corrija los erores que 
se encuentran, pidiendole que los corrija, sub rayando el 
error y poniendolo correcto arriba., por ejem. 

(se toma el tiempo emplea L 5 

do) . - .!_a ca~a del a.Q_uelo 

b 



llISTORIJ\ DE DOS QUE SEíll\HON 

Cuentan unas cL·ónic:as muy antiguas que hubo en el Ca.iro 
un hombre muy rico, tan generoso y caritativo que terminó por 
repartir entre los pobres toda su fortuna, quedfindose solamen
te con la casa de sus padres. La casa tenfa un gran naranjo en 
medio del jardin. Como el hombre no guard6 nada para si, tuvo_ 
que trabajar para ganarse la vida. 

Una tarde, regresó tan cansado de trabajar que se dur-
mi6 bajo el naranjo y en sueños vi6 a un desconocido que le di 
jo: 

-"Tu fortuna está en Persia: Ve a buscarla."-

A la mañana siguiente, el hombre al despertar decidió -
viajar a Persia. Emprendi6 el largo viaje y después de atrave
sar desiertos y valles, llegó a su destino. Estaba tan carn;ado 
que se acost6 a dormir en el patio de un templo •. Junto el tem
plo hab1a una casa muy lujosa. 

Mientras el hombre dormía, unos ladrones entraron a la 
casa para robarla. Los dueños despertaron y a gritos pidieron
socorro. Al oirlos, los ladrones huyeron por la azotea. -

Cuando el jefe de los vigilantes lleg6, registr6 los al 
rededores y ah! encontr6 al nombre del Cairo y se le llevó a ~ 
la c~rcel. Después el juez lo mandó llamar y le pregunt6. 

-¿Quién eres y cu&l es tu patria?". 
El hombre declar6: 
-"Soy de la ciudad del Cairo y mi nombre es Yacub." 
El juez le pregunt6íl 
¿Qué te trajo a Persia? 11

• 

El hombre respondi6: 
-

11 Un hombre me ordenó en sueños que viniera a Persia -
porque aquí. encontraría mi fortuna."-

El juez le dijo: 
-"!Hombre desatinado! Tres veces he soñado que eb la -

ciudad del Cairo, en una casa que t1ene un naranjo en medio -
del jard1n, encontraré un tesoro. No he dado el menor crédito 
a ese sueño. Ta, en cambio has venido hastn Persia bajo la so 
la fé de tu sueño. No quiero volver a verte, torna estas man~ 
das y regresa a tu patria. 11 

El hombre tomó las monedas y regres6 a su patria. Se di 
rigi6 al naranjo de su jardin y ah1 desenterró el tesoro. 



CORRIGE TODOS LOS ERRORES QUE ENCUENTRES EN LAS 
SIGUIENTES ORACIONES. 

l.- El diretor llamó al alumo a la direci6n para lamarle la 
atención. 

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

3.- 31 hombre se quejaba de sufrir un bolar conztante en el 
diente. 

4.- Fué 0necessario rreparar las halas del avii6n antes de salir. 

5.- el abueLo de pedro es de MicHoacán. 

6.- El medico salio al pasillo despues de la operacion. 

7.- ¿Quien trajo el pastel para celebrar el cumpleaños de Toño¿ 

9.- Me acabo de sacar la loter!a 

9.- Me gustan las 5guilas los osos los elefantes y los chimpan
cés. 

10.- Dicen que es necesario enjaguar la ropa muchas veces, so-
bre todo en las ciudades. 



RESPONDE BREVEMENTE A LAS SIGUIENTES PREGUNTAS 

l.- ¿Por que regaló su fortuna el hombre del Cairo? 

2.- ¿Por qué llevaron al hombre del Cairo a la cárcel? 

3.- ¿Por qué fué a Persia el hombre del Cairo? 

4.- ¿Que Ilicieron los dueños de la casa lujosa cuando los ro
baron? 

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

6.- ¿Cuál era el sueño del juez? 

7.- ¿Qué ten1a la casa qué conservó el hombre del Cairo? 

8.- ¿Que hizo el hombre del Cairo al regresar a su patria? 

9.- ¿Qué pasó mientras el hombre dorm!a en el patio de un te~ 
plo? 

19.-¿Para que le di6 el juez unas monedas al hombre del Cairo? 

11.- ¿Por qué dejó libre el juez al hombre del Cairo?. 

12.-¿Qué hubiera pasado si el juez hace caso de su sueño? 

13.-¿Qué opinas acerca de repartir el dinero a los pobres? 

14.-¿Qué hubieras hecho si tú hubieras tenido un sueño como el 
de Yacub?. 

15.-¿Cuál creess que es el mensaje de la historia?. 



Para realizar la codificaci6n correctamente, les primero las -
instrucciones cuidadosamente, luego ensaye y finalmente proce
da al análisis formal. 
Al vaciar los datos, utilcie lápiz. 
Por cada sujeto utilice una hoja de datos. 
Ralice la c odificaci6n en el siguiente orden < 

l.- Anote la clave del sujeto en la parte que corresponde den
tro de la hoja de datos. La clave es el nümero rojo que est& 
en la parte superior de cada hoja de sujetos. -
2.- Después anote la clave de sexo: 2 para femenino, l para 
masculino. 
3.- Anote la edad del sujeto en meses y años. 
4.- Proceda a vaciar los datos de acuerdo a las instrucciones 
que se indican. 
5.- Al terminar de vaciar los datos sume los totales en cada -
columna. 1 

6.- Si tiene algún comentario que hacer al respecto de las ho
jas que calificó, anotelas en la sección de OBSERVACIONES (no 
se entiende la letra, dej6 secciones en blanco, etc. 
7.- Anote por favor su nombre en la parte que dice codifica
dor. 
8.- Finalmente anote la fecha en que codificó 

GRACIAS 

CODIGO PARA EL VACIADO DE DATOS DE LECTURA 

l. - PRIMERA HOJA..- Recuerdo Libre 

Para calificar esta sección deberá anotar en los cuadros 
corrrespondientes de la hoja de datos (Ideas Centrales e_ 
Ideas Secundarias) lo siguiente: 

C: (llespuestao .. correcta) si se encuentra mencionado lo 
que se indica en el listado de codificación. Califi--
que Ideas Centrales y Secundarias. ~~~ 

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

O: (Omisión) Si no se encuentra mencionado lo que espe
cifica el listado de codificación. Califique Ideas Cen
trales y Secundarias. 

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



LISTADO DE CODIFICACION Anote como correcta, cua lquicr rcspue~ 
ta que mencione: 

.::I.::D.::Ec..Ac=S'-"C"'E"'N'-'T'"'R"'A"L'"'E"''S~-----------1~0~E~· l'l_S SECllNDl\Rll\S 
1-- Un hombre reparti6 su for

tuna por generoso 

2-- (El hombre) tuvo que trab~ 
jar 

3.- (El hombre) se durmi6 

4.- Soñ6 que alguien le decía 
que su fortuna estaba en 
Persia 

s.- Realiz6 un viaje 

6.- Se durmi6 junto a una casa 
lujosa. 
Se durmió en el patio de -
un templo 

7.- Lo llevaron a la c~rcel 

B.- Un juez lo interrogó 

a) cuentan unas crónicns 
b) (un hombre) del Caíro 
e) (repartí6.,) a los pobres 
d) se qued6 con la casa de sus 

padres 
e) {la casa) tenía un naranjo 

en el jardin. 

a) porque no guard6 nada para 
sí 

b) para vivir 

a) ... por que estaba cansado 
bl--- debajo del naranjo 
e) ___ una tarde 

a) (soñó) a un desconocido 
b) {soño) que le ordenaban ir 

a buscar {su fortuna) 

a) A la mañana siguiente 
b) hacia Persia 
e) cruzó desiertos y valles. 

a) ••• porque estaba cansado 
b) cuyos dueños gritaron pidien 

do auxilio. -
el (junto a una casa) que roba

ron. 
d) (,,,,que robaron) unos ladr2 

dres 
e) ( ••. , unos ladrones) que hu

yeron por la azotea. 
fl (Se durtní6) en el patio de -

un templo. 

a) •... el jefe de vigilantes 
b) porque lo encontraron en los 

alrededores 

a) (el juez) preguntó quién era 
b) (el.hombre) dijo que se lle

rnaba Yl\CUB 
e) (el jeuz) preguntó de donde 

venía. 
d) (el' hombre) dijo que venía -

del Caíro. 



9.- (El hombre) contó su sueño 

10.- El juez le contó su sueño 

11.- El juez lo envía (al hom
bre}a su patria 

12.- (el hombre) desentierra 
un tesoro en su casa 

a)que alguien le ordenó en -
sueños que fuera a Persia 

b) (qu6 alguien le dijo) que -
ah! encontraria su fortuna. 

a) (e 1 juez) le dijo hombre de 
satinado 

b) (el juez) le dijo que tres 
veces hab!a soñado un mis= 
mo sueño. 

c) (el juez) le dijo que había 
soñado que en el Cairo ba
jo un naranjo encontrar1a_ 
un tesoro. 

d) (el juez) le dijo que no h~ 
bía dado crédito a su sue
ño. 

e) (el juez) le dijo que él si 
había ido a Persia bajo la 
sola fe de su sueño. 

a) (el juez) le da unas mene-
das 

b) (el juez) le dice que no 
quiere volver a verlo. 

a) el regresar y su patria (al 
Cairo 

b) bajo el naranjo de su jar-
d!n 

II.- SEGUNDA Y TERCERA HOJA: Comprensión. 

A partir de la segunda hoja se encuentra 15 preguntas. -
Las primeras doce serán calificadas en el cuadro correspon 
diente (COMPRENSION con dos (2), uno (.1), ó cero (O) pun-:: 
tos, ó con la letra I que significa incorrecta. 

PREGUNTAS 

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

Otorgue un punto por cualquier respuesta que implique que -
por que le interesaban, le gustaban, les tenía lástima etc., a 
los pobres. 

Otorgue O (cero) si la pregunta está en blanco. 

Califique con una I (incorrecta) si la respuesta·contradi 
ce o no tiene relación con los criterios de 2 a l punto. -



2. - Dos puntos a cualquier r~spucsta que implique que porque 
lo confundieron. 

Un punto a cualquier respuesta que implique que lo en
contraron en los alrededores. 

3.- 2: si la respuesta implica que alguien le dijo en sueños 
que ah1 estaba su fortuna. 

1: Si la respuesta implica que:ah1 estaba su fortuna 
que f ué a buscar su fortuna 
se lo ordenaron en sueños, 

O si está en blanco: I si es incorrecta. 

4.- 2: si la respuesta implica que pidieron auxilio 
l: si la respuesta que grita:con 
O: si está en blanco¡ I si es incorrecta. 

s.- 2: si la respuesta implica que porque regaló su fortuna o 
quedó sin dinero. 
l: si la respuesta implica que para comer, para vivir, pa-
ra ganarse la Vida. 
O: si está en blanco; I si es incorrecta. 

6.- 2:· si la respuesta implica que en el Cairo encontraría un 
tesoro bajo un naranjo, 

7.-

0.-

9.-

l: si la respuesta i111plica: que en el Cairo encontraría un 
tesoro, que bajo un naranjo encontraría un tesoro 
O: si está en blanco; I si es incorrecta. 

2: Si la respuesta implica: que un jardín y un naranjo 
que un tesoro bajo un naranjo 

1: si la respuesta implica: que un jardín 
que un árbol (cualquiera) 

O: si estás en blanco; I si es incorrecta 

2: si la respuesta implica que desenterró un tesoro bajo -
su casa. 

1: si la respuesta implica que desenterr6 un tesoro 
O: si está en blanco: I si es incorrecta. 

2: si la respuesta implica que robaron la casa de junto 
·1: si la respuesta implica: que robaron una casa 

que uno's ladrones robaron 
O: si está en blanco; I si es incorrecta 



10.- 2: si la respuesta implica que 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 
O: si está 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 

que porque le cont6 al juez 
sueño 

O: si está en blanco; I si es incorrecta. 

12.- 2: si la respuesta implica que hubiera encontrado ~l un 
tesoro (se hubiera hecho rico). 

su 

1: si la respuesta implica; que hubiera creido en los sue-
~ ñas. 

que no se hubiera burlado del 
hombre del Cairo. 

O: si está en blanco; I si es incorrecta. 

III.- TERCERA HOJA: Reconocimiento. 

A partir de la parte media de la tercera hoja se encuen 
tra una sección que solicita que se corrijan los errc)res. Esta
secci6n deberá calificarse en el cuadro correspondiente (RECONO 
CIMIENTO) de la forma que sigue: -

EN BASE AL LISTADO DE CODIFICACION: 

A.- Si el sujeto corrigi6 adecuadamente el error, ponga_ 
una c en la columna que dice CORRIGIO. 

B.- Si el sujeto no corrigió adecuadamente el error, o -
simplemente no corrigió, ponga una I (incorrecta) en la columna 
que dice CORRIGIO. 

LISTADO DE CODIFICACION 

OREACIONES 

l.-

a) diretor 
bl alumo 
cl direci6n 
dl .!amarle 

CORRECCION 

director 
alumno 
direcci6n 
llamarle 



74 

REPEilENCIAG BIBLIOGRAFICAS 

Athey, I. (1970), Affective Factors in Reading, en Slnger, JI. 

y Rudell, R., (Eds) Teorical Models and Processes i.n Rea

ding, l~ewark, Delawere, International Reading Association. 

J\nkennan, R. (1971), !lpproaches to Beqinninq Readinq, U.Y. 

Wiley & Sons. 

Botol, M. (1968), llow to Teach Readinq, Chicago III, Follet 

Educational Carp. 

Dima, H., Schiavoni, c. (1980). El Mito de ló Dislexia, Argen

tina. Tapas. 

Bouton, C. (1976). El Desarrollo del Lenguaje. Argentina, r.d. 

Conjunta. 

Brueckner, L. y Bond, G. (1980), Diaqn6stico y Tratamiento de 

las Dificultades en el Aprendizaje, Madrid, Rialp. 

Bryant, T. y Bryant, J. (1975), Understandin1 Learninq Disabi,

lities, N.Y. l\lfred Publishing Co., Inc. 

Cooper, C. y Petrosky, A. (1976), A. Psycholinquistic View of 

Fluent Readinq Process, Journal of Reading, 20. 

Chall, J. (1967), Learning to Read: The Great Debate, N.Y. 

MacGraw llill. 

D.S.M. III R., (1983), Hanual Diaqn6stico Estad!s.~de los -

Trastornos Mentales, American Psychiatric t~s5oc.;?: tion., 

versi6n castellaa.-1. M.asson, S. A. 

Farr, R. y Rosa, N. (1Q79), Teaching a Child to Read, Harcout 

Braca Jovanovich, Inc. 



75 

Frostig M. y Horne (1964), The Frostia Program for the Develop 

ment of Visual Perception, Chicago follet. 

Gagné, R. (1977), Las Condiciones del Aprendizaje, Madrid, - -

Aguilar. 

Gearheart, B. (1981), Learning Disabilities Educational Estra

tegies, St. Louis, the c. u. Mosby Company. 

Gibson, E., Pick, A. Osser, !l. y Hammond, M. (1962), The Role 

of Grapheme Phoneme Correspondance in the Perception of -

l-lords, l\merican Journal of Psychology, 75 pgs., 554-570. 

Gibson, Shepiro y Yonas (1968) (1). 

Guthrie, J. (1976), Aspects of Reading Acquisition, Baltimore, 

The John Jlopkins University Press. 

!lilgar.d y Marquis (1969), Condicionamiento y Aprendizaje, Ml\xi_ 

co, Ed. Trillas. 

Johnson, M. y Kress (1965), Informal Reading Inventaries, Ne-

wark Del International Reading Association. 

llacotela, S.; Villaserñor, M. y Almaraz, O. (1985), An:Hisis· -

Comparativo del desempeño en tres Componentes de Lectura 

en Funci6n de Variables Contextuales, Ponencia presentada 

en el XXIII Congreso Interamericano de Psicolog1a. 

Matthes, C. (1972), How Children are Taught to Read, Lincoln -

Nebraska, Professional Educators Publications, Inc. 

Me. Craken, R. (1967), The Informal P.eading Inventory as a 

Means of Iroproving lnstruccj.on, en Barret, T. 

Me. Guigan F. (1973), Psicoloaía Experimental, M€xico, Ed. 

•rrillas. 

n..: ·I.n Kiiisb..i\F11C, M. (1976), .Lc:x'.ff..ing nnd Listening Stratr~ies in Beg.inning 
Ire:J.0~:!1'.J. ·"".:-1 Guthrie J. (op. cit,). 



76 

Myers, P. y Hammil, D. íl981), Learninq !Jisabilities, Basic 

Concepts Assessrnent Practices and Instruccional Strate--

gies, Texas Pro. Ed. Library of Congress. 

Myers, P. y llammill D. (1987), Ml!todos para Educar a Niños con 

Dificultades en el Aprendizaje. México, Ed. Limusa. 

Myklebust, H. (1971), Trastornos del Aprendizaje, Barcelona, -

Ed. Cient!fico Médica. 

Pollio, M. y Pollio, H. (1979), Test of Metaphoric Comprehen-

sion ana sorne Preliminary Developmental Data, Journal of 

Child Language. Vol. 6, No. l. 

sanchez, B. (1972}, Lectura, Diagn6stico, Enseñanza y Recupera 

ci6n, Buenos Aires, Kapcluz. 

Silvaroli, N. (1969), Teacher's Manual and Classroom Readinq -

Inventory, Dubuque Iowa W. C. Brown. 

Singar, M. y Ferreira, F. (1983), Inferring Consecuences in 

Story Comprehension, Journal of Verbal Learning and Ver-

bal Behavior, Vol. 22 

Smith, F. (1975), Comprensi6n de la I.ectura. Ed. Trillas, M!\x. 

Spache, A. (1972), Diagnostic Reading Scales (f.d. Rev.). Exa-

rniner• s Manual. Monterrey Calif.; Calif. Test Bure.au. 

Taffy, E. (1978), Teachinq Learners About Sources of Informa-

tion far Answering Comprehension Questions. Journal of 

Reading, Vol. 2 7, No. ". 

Valmont, w. (1972), Creating Questions far Informal Rc:ad.ing 

Inventaries. 1rhe Reading Teacher, Vol. 25 

Vanezky, R. (1972), Language and Cognition in Reading, 'rechni-



77 

cal Report No. 88, Wisconsin Universi ty, Madison Off ice -

of Education, Washington, o.e. 

Van Jara, W. (1982), The role of Questioning in Development Re!!_ 

ding Comprehension in the Social Studies. Journal of Rea

ding, Vol. 26, 110. 3. 

Wagner, R. (1982), La Dislexia y su Hijo, M{!;xico, Ed. Diana. 

Wallace D. y Larsen s. (1978), Educational Assessment of Lear

ning Problems: Testing for Teaching, Boston, Allyn and 

Bacon. 

lHnner E. (1979), The Emergence of Methaphoric llanguage. ~

nal of Child Language, Vol. 6, No. J. 


	Portada
	Índice
	Introducción
	La Lectura y su Evaluación
	Método
	Resultados
	Anexos
	Referencias Bibliográficas



