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I N T R o D u e e I o N 

El desarrollo de los procesos psicológicos complejos no_ 

pueden comprenderse al margen de su desempeño dentro de la so 

ciedad; de ahí que gran parte de la formación del individuo -

es aprendizaje. La marcha, el lenguaje oral, el lenguaje es-

crito, etc., son e j emplos de ello, y cada uno requiere de co~ 

diciones generales y específicas -tanto del sujeto como del -

ambiente- que lo determine. Entre las condiciones generales,

podemos mencionar factores internos, referidos a la estructu

ra anatómica y funcional del organismo, y factores externos -

es decir, las circunstancias físico-químicas, ecológicas y -

normativas que posibilitan una interacción particular. 

Ahora bien, es innegable que el lenguaje escrito es un -

proceso de aprendizaje y adaptación básico, ya que vivimos -

en una cultura linguistica. Los aspectos vinculados a la ad

quisición de la escritura han recibido gran atención de cam

pos no psicológicos. De manera génerica, han sido abordados_ 

por concepciones psicolingüísticas, orientadas a una aproxi

mación fenomenológica señalando que el hablar y el escribir_ 

son experiencias completamente diferentes; pues hablar es -

expontáneo y directo, en tanto que escribir es una actividad 

controlada y especialmente aprendida (Barrí, 1981; cit. en -

Mares 1988). 

Otros autores argumentan, que más que una explicación -
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fenomenológica, se debe analizar como se aprende a procesar -

la información impresa, es decir, si los principios que se ------- ---
aplican al aprendizaje de la forma hablada tamQién se -a-piican 

al aprendizaje de la forma escrita. En cuanto a este último -

planteamiento algunos investigadores sostienen que un tipo de 

lenguaje afecta al otro, esto es, el hablar y el escribir es-

tan relacionados en una línea evolutiva a través de la cual -

se puede realizar un análisis funcional de dichos procesos --

(Cambourne, 1981; cit. en Mares 198). 

Así pues, tomando en consideración esto último; el pre--

sente trabajo considera el .proceso del lenguaje como un apreg ---· dizaje en función d_e una línea eneE_~l- Q.~ J: 12!..~.E!.§.l::aci.ón evo-
,--
~a; q11ft_ per-mite. iden±i..fi.G-a-r- 1e-s--di-stintes niv.eles de __ org~ 

ni~ ac · ón de_ l~. lin~uístico..,..--a-s-f--cemo·-ros-racfores que posibi

litan cambios importantes, ta-nb en-la.- r-elac.i§.E--funcional- or-- - ~ --·- _...__ _ 
~~~~~S-.llS.O.s--del -1-enl!j'·Uaje. Esto es, el_ 

lenguaje oral y el escrito no son independientes entre sí; si 

no que existe una transformación de complejidad funcional que 

vincula ambos procesos. 

Sin embargo, estos ti~- d~~~'~como cualquier cog 

ducta, ~~~su..j_et-es- a- -l-as leyes del - aprendizaj ueden -

ser alterado:;¡ por-.-una histo_rj, a inadecuada o deficiente. Ba ·o --- - ---------- - .,; 
es ~ 6¿:.es.is , _ se_ ¡mede suponer que dic9 a3 _ alteraciopes J,l~-

d~ majoradas y ~o ~o~i!i.2~~ª~ : Y son precisamente estas -

perturbaciones las que interesan en este trabajo; concretamen 



.. 

te aquellas que se r efieren a la escritura, en la medida de -

que las personas q ue fallan en aprender a leer y escribir es-

tan en desventaja s e v e ra puesto que es innegable que este 

aprendizaje es un i n strumento básico de la comunicaci6n y 

soporte de aprendizaje ulteriores. 

Con frecuencia , entre la poblaci6n escolar se encuentra 

un número importante de alumnos que fracasan total o parcial-

mente en el aprendi zaje de la escr.i-t1,1ra. se _t Q ta de niños ··--
- - ---- --~ ._ ·~..... ~ --.... -- ----~---

sin alteraciones físicas y/o neurol6gicas evidentes, sin nota 
,.. --- - . ..- - - --..... ---- .. ----
bles problemas emoc i onales y que, sin e.mbargo, presentan erro 

..... ---- ......... - ·-
res severos en la escritura. 

Hasta ahora, l a palabra más familiar para designar ~ 

f n6meno es: D ' slex i a término acuñado en un contexto neurol6 

gico y patol6tico q ue ofrece una etiqueta semántica muy atraE 

tiv a para el descon s ertante problema del niño. Ge neralmente -

b~? el nombr.e .de di sl!=!~i s e__e n..g l..o.ba t do~ t ipe - de dif.icultad 

en aprendi ~aje de l a l e ctura y la .§_!;) Cri~ura __ .e...a cual fuere l{l 

causa. Etimológicame nte , dislexia significa "dificultad para_ ··- .. _ 
leer"; ~n..t..as._.e.speciaLi.s.t.as concuerdan en que en ________.. 
la dislexia se encue ntra una contradicción, pues como se men-

cion6 anterio rmente la capac idad de razonamiento de estos ni-

ños, su c oefic iente inte l ectual (CI) y sus resultados en 

áreas dife rente s de la lecto-escritura son satisfactorios, 

sin embargo , esent an una enorme di.ficultad e n apre_ri.de :i:: a 

leer y escribir . . .......____ - ...._ 
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Así mismo, se observan déficits en l a organizac ión del 

esquema corporal y la late ralidad, problemas de orientación -

espacio-temporal, inrnaduraz psicornotora, problemas del lengu~ 

je y de la función s írnbolica, todo ello sin formar síndromes 

uniformes. 

De igual mane ra, se han identificado una serie de erro--

res más frecuentes corno manifestaciones de la dislexia, y que 

consisten en: rotac i ones; donde se confunden letras de forma 

similar y se ubican mal sus elementos; inversiones; que son -

·----modificaciones de la secuencia correcta de las sílabas; confu 

siones de una letra por otra; omisiones, que consisten en l a _ 

supresión de una o v arias letras en la palabra; agregados; tQ 

da vez que se añaden letras o se repiten sílabas y disociaciQ 

nes por la fragmentación de una palabra e n forma incorrecta. 

Así los diferentes autores que ha descrito estas rnanife~ 

taciones de la dislexia han propuesto cada uno diversos diag-

nósticos y, por lo tanto, diferentes tratamientos. Para quie-

nes apoyan que la dislexia se debe a una disfunción cerebral 

el tratamiento cons i stirá en prescribir medicamentos. Para --

quienes consideran que la dislexia se debe a una existencia -

de centros inactivos o poco desarrollados del sistema nervio-

so central, ~ §._ta-pu.ede_ c:orregirse ins_istiendo rei teradarnente 

en la enseñanza de c iertas habilidades específicas corno la 

f qx:ma.ción de letras , pronunciación, etc. (González, 1981). 

!;. 



Partiendo de lo anterior, podemos observar que resulta -

difícil aclarar la concepción del término dislexia, bajo el -

cual se han englobado una serie de conductas consideradas co-

mo síndromes del problema y no como el problema en sí. Tenie~ --- .... -
do como consecuencia el uso de un diagnóstico que no ofr~~e -- ... ---- - .. _ -- - ~~~... ..------ --~ 

elementos para 

otras palabras, la elaboración del diagnóstico sólo describe_ --.. - ------
l~s características del sujeto, considerando _el pr~R~~ma__f:omo 

, síntoma de - algún rasgo, sin importar la ~plicación de_ ui: _ tra,

tfil)lien_to que esté directamente relacionado con el diagnóstico. 

De esta manera, el tratamiento más que incidir en la conducta 

incide sobre los supuestos déficits físicos del sujeto, -~ª 

s~an a nivel neuronal, perceptual, auditivo, etc. 

Desde la perspe ctiva de este trabajo, lo que se ha venido 

manejando como síntoma de la dislexia se vería como el probl~ 

ma en sí, es decir, se considera que los comportamientos agr~ 

pados bajo el rubro de dislexia, como cualquier conducta, son 

función de una historia inadecuada o deficiente de aprendiza-

je. Se parte de que los errores en la escritura son los pro--

blemas que hay que evaluar. Así pues, en lugar de usar el tér 

mino dislexia, que encubre demasiados aspectos, se limita el 

problema en cuestión ubicándolo como un problema de aprendiz~ 

je, motivandose el interés por crear un instrumento que eva--

lué qué habilidades tiene y no tiene el sujeto y en base a es 

to poder seleccionar un procedimiento de intervención adecua-
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do. Esto es, al real i zar una evaluación que permita detectar_ 

específicamente el t i po de errores que se cometen, , más que -

d:i,_-ª_gnostica:z:_ __ si un n i ño es ~~:?l~~ico o Qp__, __ _e_e dará pauta_ 

a la realización de un tratamiento que modifique ese tipo de 

e ror~. 

Partiendo de lo anterior, nuestro objetivo es elaborar un 

i_ns.tr:umento de evaluación conductual_, con validez de conteni

d~ y t_satamie.nto, para evaluar errores frecuentes en la escri 

tura_?e ººpiado, cometidos por niños de tercero y cuarto gra

do de educación primaria. 

Para lo cual, e n el capítulo I de este trabajo se expon

drán brevemente y a menera de antecedentes históricos el enfo 

que neurológico, el enfoque madurativo y la perspectiva con-

ductual de las alteraciones en la escritura y la lectura den~ 

minadas dislexia revisando la definición, diagnóstico y trata 

miento propuesto por cada modelo. 

En el capítulo II se habla en forma más específica_ 

del aspecto evaluativo, exponiendo los elementos metodológi

cos a considerar para elaborar un instrumento de evaluación 

conductual realizando una contrastación de los modelos tradi 

cionales y conductual utilizados en el diagnóstico o evalua

ción según sea el caso de las alteraciones en la escritura. 

En el capítulo III se describe la metodología empleada_ 

en la elaboración del instrumento de evaluación propuesto, -



buscando los requerimientos para que dicho instrumento tenga 

validez de contenido y tratamiento. 

Para finalizar, se exponen las conclusiones a las que -

se llegó e n este trabajo, así como comentarios y recomenda-

cienes respecto a la aplicación del instrumento. 
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CAPITULO I 

DIFERENTES ENFOQUES SOBRE LA DISELXIA 

En este capítulo se expondrán el enfoque neurol6gico, el 

enfoque madurativo y la perspectiva conductual de los errores 

frecuentes en la escritura y la lectura denominados dislexia. 

Se hablará sobre la definici6n, diagnóstico y tratamie nto pr~ 

tendiendo dar una visión general e hist6rica de este problema 

de aprendizaje. 

Antes de plantear los lineamientos que orientan este ca-

pítulo, es necesario aclarar que el presente trabajo no pre--

tende ofrecer ninguna justificaci6n episternol6gica al t~rrnino 

dislexia ni tampoco e ncontrar un nuevo concepto explicativo -

para este tipo de manifestaciones conductuales. De acuerdo al 

objetivo expuesto en la introducci6n, este escrito plantea 

que en el desarrollo infantil, la etapa de la escolaridad es 

a~~ i:p~r;:-nc7a;- y a que cuando el niño ingresa a la es-

cuela se en~re~t~ a nuevas exigencias y tipos de trabajo, 

principalrnente--1.as _orientadas al aprendi z aje de la l ec tura y 
"__:.__----- ·- -

la escritura pues fungen corno soporte de otros procesos de 

aprendizaje y adaptaci6n. 

1) 



1.1 Enfoque neurológico de la dislexia 

l.::: acuerdo al modelo neurológico, muchos autores han de

finido a la dislexia como una incapacidad de leer y/o escri-

bir de una forma adecuada debida a un daño cerebr~ La def i

nición aceptada por la Federación Mundial de Neurología, en 

1963, es la siguiente: "Es un trastorno manifiesto por la di 

ficultad en aprender a leer, a pesar de una instrucción esco-

lar convencional, inteligencia adecuada y oportunidad social. 

Depende fundamentalmente de un trastorno cognositivo, el cual 

es frecuentemente de orígen constitucional". (Critchley, 1963 

cit. en Nieto, 1984). En esta definición se entiende como 

constitucional a~ un daño org~nico cerebral _ congé_.nito ~ 

El reconocimiento de la dislexia como un problema clíni-

co, se remonta al término de afasia, ya que suponen que ésta_ 

guarda una estrecha relación con la dislexia. Fué Paul Broca 

en 1861, quien inicialmente se interesó por estudiar el pade-

cimiento de afasia. En su trabajo "La pérdida del lenguaje --

consecuente a disturbios patológicos de la corteza cerebral"-

expuso el caso de un paciente que había perdido completamente 

el habla; al realizarse la autopsia se encontró una lesión --

en lo que se denominó centro motor del lenguaje, en la terce-

ra circunvolución frontal del hemisferio dominante. 

¡.Y: acuerdo a lo anterior, una lesión en el centro motor 

del lenguaje o centro de Broca o c aciona imposibilidad para --

9 



efectuar los movimientos necesarios para hablar. El afásico -

de tipo motor entiende lo que escucha pero no puede articu-

lar palabra; este sintoma se denomina anartria. Un afásico -

sensorial puede repetir lo que oye pero no lo entiende, aun-

que su audición es normal; este sintoma se llama sordera ver

bal. 

Dentro del constructo de afasia, según los neurólogos 

se incluyen sintomas de recuperación espontánea y presenta 

signos patológicos asi como signos positivos de habilidades -

conservadas. 

Los signos positivos, las más de las veces, se observan_ 

en los niveles primarios del lenguaje, p.e., la modulación -

del habla según el contenido emocional de la frase, etc. En -

cambio, los signos patológicos se manifiestan en las funcio-

nes linguisticas más vulnerables, generalmente son los que se 

refieren a la formulación de frases, comprensión de conceptos 

abstractos, la lectura y la escritura. (Nieto, 1984) 

Es entonces, cuando con el fin de diagnósticar las per-

turbaciones especificas a la lectura, surge el término alexia 

como un sintoma de la afasia que consiste en la dificultad p~ 

ra comprender el lenguaje escrito. El afásico que presenta 

alexia no puede leer, no porque estén alteradas las paxias 

(entendida como respuesta motora) del lenguaje, sino porque -

no comprende lo que v e escrito (agnosia). Asi pues, la alexia 

10 



es un síntoma preponderadarrente sensorial, porque se supone que lo 

afectado son las nogsias de los símbolos gráficos del lengua-

je. La falta de habi l idad en la escritura, otro síntoma de la 

afasia, se ha denominado como agrafia, la cual consiste en 

que la presona puede reconocer letras pero ha olvidado c6mo -

se trazan, 

El estudio de la afasia y sus síntomas se limit6 por mu-

cho tiempo a los adu l tos, aunque posteriormente se va inte---

grande, poco a poco, el concepto de dislexia, al encontrarse 

niños en edad escolar que presentaban marcada dificultad en -

la escritura y en la lectura. Asimismo, en vista de la sinto-

matología observada en los afásicos, se acuña el término de -

disfasia; considerándolo más propio que el de afasia, ya que_ 

este último significa, literalmente, la falta total de habili 

dad para usar el lenguaje símbolico, pero tal gravedad es muy 

rara. Así, el término disfa sia significa la incapacidad par-

cial del uso del lenguaje simb6lico. 

De esta manera, 1al iniciarse el estudio de la dislexia,--se lleg6 a pensar que todo niño disléxico era un disfásico en 

mayor o menor grado esto es, el niño disfásico, al ingresar -

a la escuela, va a presentar dificultades en el aprendizaje -

de la lecturoescritura; en este caso la dislexia es un sínto

ma de la disfasia que pad~ Es a través de estudios posterio-

res que se logra una diferenciaci6n entre estas dos anomalías 

aunque desde el punto de vista del modelo neurol6gic~ la dis-

11 



~xia sigue siendo el resultado de un daño cerebra:.:: 

Ya en 1896, Kerr y Morgan son los primeros en reportar -

un caso de pr.oblernas para la lectura en un niño con inteligeE_ 

cia normal. Estos localizacionistas encontraron el centro de_ 

Charcot y el de Exner (figura 1) relacionados con la escritu-

ra, los cuales se situan en el lóbulo frontal, y el girus an-

gularis relacionado con la interpretación de los sfrnbolos pa-

ra la lectura, escritura y la aritrn~tica, que se localiza en 

una zona parietooccipital. Ellos explican cómo una lesión en 

estas zonas o en las fibras asociativas que las unen pueden -

ocasionar deterioro en la habilidad en la lectura y en la es-

critura (Nieto, 1984; Wagner, 1982; Dalby, 1979; Spraings, --

1976). 

l ~&s tarde, Hl!J,.cll.g l~od en 1900 reportó dos casos de dis

lexi~ y sugiere dos posibles condiciones causales de esta; a -priernra corno una lesión cerebral de nacimiento o corno un daño 

' postnat~ El mismo, en 1917, ( propone que la falta o destruc-

ción de ~reas del hemisferio cerebral izquierdo pueden ser el 

origen de la dislexia. Esta contribución fu~ importante por-,..,.-
que no sólo describió la sintornatologfa, sino que tarnbi~n hi-

zo hincapi~ en la importancia de diferenciar las dificulta--

des para la lectura debidas a ceguera cong~nita para las pal~ 

bras, de los defectos en la lectura debidos a otras causas.--

Tarnbi~n sugirió que la aplasia (ausencia) cong~nita de la cir 

cunvolución angular en el lóbulo pariental inferior del hernis 

t2 
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Fig.1 Hemisrerio cer e b ra l visto por s u cara externa 

13 



ferio dominante podía ser la causa de la dislexia ligada al -

desarrollo. Esto es, \:,!- padecimiento de la dislexia se va ma

nifestando conforme a la maduraci6n o desarrollo del niño \ 
~ 

(Dalby, 1979; Spraings, 1976; Wagner, 1982). 

Posteriormente p rton, en 1928,~ontribuy6 en gran medida_ 

se carecía de -

evid~c~_para considerar esta perturbaci6n como el resultado 

d~_un._daño- cer_ebr.al de origen. Este investigador identific6 -

el síndrome de dificultades de desarrollo en el aprendizaje -

de la elctura, diferenciándola del retardo mental o la lesi6n 

cerebral y sugiriendo que la dislexia tenía una causa f isiol~ 

gica y no anat6mica o constitucional como se había pensa~9--

(Tarnopol, 1976; Nieto 1984). 

De esta manera, las importantes deducciones de este au--

tor constituyen el puente entre los primeros intentos de ex--

plicar las alteraciones de la escritura y la lectura (modelo_ 

neurol6gico) y la pos t ura madurativa; por lo que esto último 

se retomará más adelante. 

.. .• . 
... ·r 



DIAGNOSTICO Y TRATAMIENTO DEL MODELO NEUROLOGICO 

A través de los exámenes neurol6gicos de rutina se pre--

tende determi~ar si existe algún daño cerebral y cuál es su -

extenci6n. Desde este punto de vista, entre los métodos para_ -i~n_ti-f-i-ca-r-s·f:gnos -de daño cereJ;?ral__pu_!!~<ie.s_de~ --

una sim&e_obse~aci6n clínica hasta p_LU.~inuc.iQ.as la 

boratorio; iendo la última t~~~-g~l-Ai~_!16sti_q_Q : ubicar al 

sujeto en una clasificaci6n que, a su vez, proporcione pautas 

para la programaci6n de un tratamiento médico . 

El método tradicionalmente utilizado por el modelo neuro --------
16gico es g l electroencefalograma. Este consiste en . ],.a _ampli-
__:---- -- - - - -~ -~- - -
fic n registro y análisis de la actividad eléctrica del -

erebro detectada en varias formas. Generalmente en este tipo 

de examen, se registra la actividad cerebral del sujeto en e~ 

tado de relajaci6n o reposo sin ninguna otra intervenci6n por 

parte del neurologo. De igual forma, se utiliza la presenta--

ci6n de triadas de estímulos que potencialmente evoquen deteE 

minadas respuestas registrándose los efectos en la actividad 

eléctrica del cerebro. 

En ambos métodos, la gráfica resultante del sujeto que -

se evalúa es comparada con gráficas obtenidas de sujetos nor-

males. Así pues, el electroencefalograma es frecuentemente --

considerado como una medida de evaluaci6n de daño cerebral, -

por lo tanto, según los autores el amplio porcentaje de dis--
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léxicos que presentan el electroencefalograma anormal sugieren 

que estos niños sufren algún daño cerebral (Dalby, 1979). Ta~ 

bién John, 1972 propone que en ocasiones el electroencefalo--

grama realizado al nacimiento del niño no evidencia un daño,

sin embargo;~nforme ocurre el proceso madurativo del sujeto 
----- --.....--... -~- .. &,_ ............ ..-.-- ----· -~- •• ,·~ ~ .... -

se presentan anormalidade.S- ·en-s-u.~actividad elétrica cerebral 
~---·-------- _., - ·-··- ~ -- _.,._ . .,.._ .. -- --~- ---- - . ~ .... --
como lo . h~~ .. prot:ado en la a~licaci6n de electroencefalogram,?.s 

posteriores; ésto ha sucedido en el caso de niños con disle--

xia de desarrollo o evoluci6n. 

Existen otros métodos fisiol6gicos a través de los cua--

les trata de evaluar a niños dislexicos, pero no han recibido 

tanta atenci6n ni son utilizados como el electroencefalograma. 

Uno de estos métodos supone que existe una correlaci6n entre_ 

ciertas anormalidades bioquimicas en el cerebro y la dislexia, 

donde un alto indice de oxidaci6n de monoaminas regulan la_ 

actividad bioqufmica que est~ relacionada con el aprendizaje. 

Los disléxicos con un alto funcionamiento de la tiroides (hi-

pertiroidismo) también presentan anormalidades en elelectroen-

cefalograma ya que producen un alto nivel de oxidaci6n de monoami--

nas reguladoras de la actividad bioquimica cerebral relaciona-

da con el aprendizaje. De esta manera, se deduce que una vez_ 

detectado este tipo de alteraciones por medio de estudios de 

laboratorio es posible dar tratamiento medico al problema 

(Hghes, 1976; citado en: Dalby 1979). 

Finalmente, otra forma de evaluación es la realización -
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de estudios radiol6gicos llamados tom9graf1as, _con el fin de 
~ ...-.. __ ~·-·--... ~-·~-.. ---- --~ 

"fotografiar" la estructura cerebral del niño disléxico y CO!!! 

~-..,,,,,- ,-- - -
para l~ ~imetría entre los hemisferios cerebrales. Aunque una 

asimetría no causa per se dislexia es considerada como un fac 

tor de riesgo. (Dalby, 1979). 

Es necesario señalar que las pruebas, criterios y clasi-

ficaciones mencionadas se refieren a alteraciones de naturale 

za orgánica o bioquímica, lo cual resalta, que se aborden los_ 

problemas que la lecto escritura en base a un m::xieló organisis-

ta que supone que el origen de los errores se debe a anoma---

lías localizadas en el interior del organismo. De esta forma, 

la conducta no es más que una manifestaci6n o síntoma de una 

disfunci6n o estado particular de estas entidades. No obstan-

te, aunque estos y otros padecimientos neurol6gicos afectan -

el aprendizaje, es importante mencionar que no se ha comprob~ 

do que la dislexia esté correlacionada con un daño cerebral,-

pues es de considerar que en muchos casos se presentan los --

mismos problemas de aprendizaje para la lectura y la escritu-

ra aún sin existir alteraciones a dicho nivel (Orton, 1929: -

citado en: Nieto, 1984). 
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l. 2 Enfo ue madurati vo de la dislexia 
~;_;:.;;i.:::.;"---'"-""'=--· -----·-· ···----- - ---

Como se mencionó anteriormente, ~l-'l!-.-G-~t:en-hizo im

portantes aportaciones acerca del significado neurológico de 

los problemas en la lectura y la escritura en niños. En sus -

estudios de 1928-1937 se percata de la similitud en los resul 

tados del electroencefalograma entre sujetos con lesiones ce-

rebrales poco definidas y niños diagnósticados como disl~xi--

cos, sugiriendo que se carec!a de evidencia para considerar -

el origen de la dislexia como un daño cerebral cong~nito. Al-

ternativamente ~~ofle -~- l~ dislexia es resultado de una in 

diferenciación en la dominancia hemisférica. Plantea que las p~ 

labras son, t!picamente, percibidas en el hemisferio dominan-

t~ y ;:~fl_ej~~una "imagen de espejo" en el hemisferio menor; -

de tal manera que una intrusió~ de imágenes en el hemisferio 

menor provoca confusiones, cuyo s!ntoma más frecuente consis-

te en presentar reversiones en la escritura. Para Orton, esta 

dominancia incompleta del hemisferio es debida a una falta de 

maduración, pero no explica el proceso sobre el cual se da es 

te fenómeno. Sin embargo, identifica el s!ndrome de dificul--

tades de desarrollo en el aparendizaje de la lecto-escritura_ 

diferenciándolos del retardo mental, lesión cerebral y ~9i-.=... 

rien~_dislexia tiene una causa fisilógica. (Tarnopol_ 

1976; Dalby 1979). 

Paralelamente, Wagner y Strauss, hacia el año de 1940 -

estudiando las caracter!sticas de aprendizaje e n niños con -
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un supuesto daño cerebral en comparaci6n con niños que no pr~ 

sentaban ninguna lesi6n, al no encontrar diferencias signifi-

cativas, introducen el concepto de disfunci6n cerebral mfnima 

concepto en ei que se engloban todos aquellos casos en los --

que las técnicas tradicionales de evaluaci6n neurol6gicas no 

ofrecen suficiente evidencia de un daño cerebral. En este t~r 

mino, la palabra mfnima diferencfa estas alteraciones de la 

par&lisis cerebral y del retardo mental e indican la naturale 

za vaga de los sfntomas; disfunci6n expresa al daño, tanto de 

tipo g~netico como de desarrollo, y la palabra cerebral desi~ 

na al 6rgano principal afectado. Según los autores, este tra~ 

tornos puede afectar al niño, a su aprendizaje y a su conduc-

ta. (Tarnopol, 1976; Dalby, 1979). 

Los trabajo~ de Q~to~_J_!937) y ~erner & ~t~s (1940) -

dieron pauta a futuras investigaciones .interesadas en exten--- ----... -· _.,. . · 
derse m&s all& ?el g~agn6stico _ trata~í:.,n~é§ico de la di~ 

lexia; incluyendo asf el aspecto educativo, y la importancia_ -..... ' 

de esto último en el tratamiento de estos trastornos, de esta 

manera, se profundiz6 en el conocimiento de las dificultades 

en el aprendizaje de la lecto-escritura. Se descubri6 que un_ ..__ 

grupo de incapacidades sensorio-perceptuales a menudo se rela 

cioanban con los errores frecuentes en la lectura y la escri-

t~ra. Elj!t_o es, se plantea que una disfunci6n neurol6gica re--
. ' -

f~~ jada durante el proceso madurativo neuronal, era la c~usa_ 

de_2_normalidades perceptuales, visuales, motoras y auditivas, 
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que se presentan en forma aislada o combinada. De acuerdo a -
------=--- - - - - - -·- --- - s 

lo anterior, estas manifestaciones podrán ser mu;!ivariadas . 
- ,...,-gr¡·~ 

funci6n del grado de intensidad del trastorno y de la .~d~ 

del sujeto. --- ·-
En base a lo antes expuesto, ~u.rge la teoria madura:!;_iva_ 

que-:i:rrt:en :a--expl-±ca·r a la· dis-lexia- como una afecci6n de carác 

ter ev.olutiv.o/ planteando que "las diversas aptitudes necesa-

rias para la lectura y la escritura no se desarrollan en la -

misma forma todos los niños" (Kocher, 1975, pp. 12). Asi pues 

\¿:. s dificultades que se observan en el aprendizaje de la lec

to-escritura y las diferencias perceptivo-motrices que prese~ 

ta el niño disl€xico son las mismas por las que atraviesa el_ 

niño n~ al, sin embargo, en el niño disl€xico dichas dificul 

tades perduran más de lo usual (Nieto, 1984; Kocher, 1975). 

Asi, muchos autores han tratado de definir y explicar a_ 

la dislexia bajo esta 16gica. Por ejemplo: Kocher (1975) defl 

ne a la dislexia corno un trastorno que consiste en una dif i--

cultad de análisis y sintesis de los estimulos auditivos y vi 

suales. 

Nieto (1984) dice que "la dislexia engloba sintomas de -

inmadurez neurol6gicas y factores emocionales, así como inca-

pacidades o disminuciones de la potencialidad para la lectura 

y la escritura, siendo esto último su sintoma determinante, -

por medio del cual va a ser posible identificarla" (Pp.12). 
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Por otro lado, Wagner R. (1986) considera a la dislexia_ 

como una funci6n alterada de las habilidades simb6licas y peE 

ceptivas, que se manifiestan en una lectura deficiente muy --

por debajo del nivel esperado de una cierta edad especifica -

del niño. 

Como se observa, las anteriores definiciones coinciden -

en considerar a la dislexia como una alteraci6n madurativa --

sensorio-perceptiva; .Ae tal manera que al pretender analizar_ --
las causas de los errores observados en el niño disléxico, e~ 

tas se relacionan con trastornos perceptuales y motrices ca--

racteristicos. Desde este punto de vista, los errores observa 

dos frecuentemente en la lectura y la escritura del niño dis-

léxico permiten identificar y diferenciar a éste del escolar 

normal. 

Sin embargo, es importante mencionar que hasta el momen-

toj se ha considerado a la dislexia como un fen6meno cuyo pri~ 

cipal factor etiol6tico reside en alteraciones internas del -

sujeto, omitiéndose otras condiciones como son las ambienta--

les y el aspecto interactivo entre el sujeto y su medio en el 

Es decir, se ha planteado que la dis-

lexia es un problema neurológico cuyo origen puede ser genéti 

co daño cerebral, un retardo madurativo o una combinaci6n de_ 

tales factores. En consecuencia se deduce )que~j,¡ 
co generalmente; requerirá de un tratamiento largo y constan-

te hasta superar sus Algunos deberán continuar 
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hasta alcanzar la madurez neurol6gica necesaria. Y en algunos 

casos las deficiencias perdurarán toda la vida; sobre todo si 

la dislexia se considera de origen cong~nito. 

'·· ~'- ( Considerando lo anterior, lo que se busca a trav~s del - 

(\~ratamiento es llevar y sostener el nivel de lectura y escri

\J ~~~~el niño disl~xico al grado escolar que cursa. 

~~GNOSTICO Y ~RATAMI~O_DEL . .MQDELO MADURATIVO 

Para diagnosticar, de acuerdo con el enfoque madurativo .,..------
a un niño como disl~xico, se deben llenar ciertos criterios -

·------- ---- --
previos: a) El niño debe tener por lo menos siete años de ---

edad o estar ~erminando_ el primer grado de educa5i6n primaria 

b) realziar un examen del funcionamiento intelectual (CI) con 

el fin de diferenciar alguna otra alteraci6n que no entre en -- ~-

el concepto de dislexia, en otras palabras, alguna "deficien-
·--·-

cia mental"; y c) elaborar la historia clínica del niño, me-

diant~ una - ent revista, donde se desc-riben los síntomas sobre---- - ' 

salientes y su estado de salud en general (Spraings, 1976; Bi 
----~--~ _..,,.... . -- .. ~ 

ma y Schiavoni, 1985). 

Cabe aclarar que, desde este punto de vista, los crite-

rios antes mencionados son de gran importancia; ya que / : 1 cri 

t_.=,;:~ ge edad propuesto está directamente relacionado con el 

nivel de madurez o inmadurez del sujeto, que a su vez está en 

funci6n de la ausencia o presencia de ciertas condiciones b~-
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.-
sicas_ pai;a o ~ iniciar eL .aprendizaje de la lecto-escritura 

Asimismo, el diferenciar al nifio disléxico del "debil mental" 

va a ser determinante para la elección del tratamiento a se--

guir. Esto es, si el nifio cuenta con una inteligencia normal, 

tiene como mfnimo siete afios de edad y presenta un cuadro clf 

nico característico probablemente será diagnósticado como un 

nifio disléxico. 

De esta manera, y considerando los criterios anteriores, 

se pretende hacer un diagnóstico diferencial (Bima y Schiavo-

ni 1985), ya que en la medida en que se pueda identificar qui 

tiempo de deficiencia perceptivo-motrices subyacen al proble-

ma, se dictará la naturaleza y efectividad del programa co---

rrectivo. 

Asf los métodos de diagnóstico más util~zados po 
-· --------·-·- - .... -·· - el . .enr-

~dur-ªtbvo cc:_n~iste, primeramente, en UEª seri-:__de p~~e 

bas que pretenden medir aptitudes implícitas en el aprendiza-
~ - -
je de la lectura y la escritura, configurando pautas de madu-

' 

rez previas a dicho aprendizaje y p9s.terio:r;men-te evaluar _el_ - . 

pruebas más usadas son (Tarnopol, 1976): ---------- - -- ·--- --
1.- Escala de inteligencia de Wechsler para nifios. 

r 2.- Prueba Gestaltica Visomotora de Bender. 

f': 3.- Pruebas de Dibuja-una-persona de Goodenough-Harris. 

4.- Prueba de Actuación General de jastak-1965. 
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5.- Prueba de Lectura Oral de Gray-1965. 

) 6.- Prueba de Lecto-Excritura de la doctora Boder. 

\..:.:ravés de ellas se evalúan la coordinaci6n visomotora, 

coordianci6n manual, memoria auditiva, memoria visual, memo--

ria motriz, memoria 16gica, pronunciaci6n, atenci6n, reconoci 

miento de diferencias perceptivas, equilibrio, ritmo-repetí--

ci6n. También se mide el esquema corporal, lateralidad, nocio 

nes espaciales y temporale~ 

Igualmente,~ realiza una 

no ~ otra cosa que .l.a 

lectura en silencio, copia, dictado y __ e,_s.critura espont§cnea; a ---través de las cuales se pretende determinar el nivel pedag6gi 

co del sujeto y analizar los errores presentados tratando de_ 

establecer hipótesis posibles sobre su origen, esto es, inte~ 

tar explicar la relación CQUsa-efecto entre las equivocacio--

nes del niño y fallas en los procesos perceptuales y/o senso-

rio-motrices. , Por ejemplo: si el niño pre~enta dificultades -
~- __ _,,.,_.,.,...-

para distinguir fonemas próximos (como p,b, t,d ) , puede resul 

tar con frecuencia un "retardo de palabra" que toma diversas 

formas: ensordecimiento de consonantes (pitón por bidón), gen~ 

ralizacfones (Hipopópamo pot Hipopótamo), inversiones (areopla-

no por aeroplano) , etc. De e_~Q __s_ p.uede---0.eau-cfi que, muy · p-:i:;~ 

bablemente, el niño presente ..un- t:i;astorn·a· de la p~rcepción au 

di ti va. 
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En cuanto al tratamiento, la teoría madurativa tiene co-

mo objetivo planear actividades que ayuden a rehabilitar y/o_ 

madurar los centros dañados del cerebro o las funciones f isio 

lógicas alteradas causantes de la dislexia, ya que los erro--

res del niño son considerados como síntomas de ésta. Entre --

los errores m~s fr cuentes, los diferentes autores han identi 
~-

ficado los siguientes :'~ciones, cuando se confunden letras 

de forma similar y se ubican mal sus elementos; inversiones -

si se modifica la secuencia correcta de letras o sílabas; co~ 

fusiones, al cambiar una letra por otra de pronunciación simi 

lar; omisiones, debidas a supresión de una o varias letras en 

la palabra; agregados, cuando se añaden letras o sílabas y di 

sociaciones, es decir, fragmentación de palabras o frases en 

forma incorre~:j (Wagner, 1986; Bima y Schiavoni, 1985; Nie

to, 1984; Kocher, 1975). 

Así, el plan correcti..)l.o, dependiendo de los datos obteni 

dos en el diagnóstico del tipo de errores cometidos, y a a 

sistir-err:-~jérci~ios-de-coorqinación visomotora, como dibu-.-
jar, colorear, etc;)ejercicios de estructuración espacial y -
~~~~~~~- r--

temporal; ejercicios de lateralidad; ejercicios de lenguaje -

como conversaciones, narraciones, títres, etc; ejercicios de 

atención y memoria visual, auditiva y motriz; ejercicios de -

ritmo y de relajación adaptados de acuerdo al nviel del niño 

[ Para el tratamiento de dificultades específicas en la lectura 

y la escritura, se realizan ejercicios como, dibujos, pintu--



ras, comentarios sobre estos, historias inventadas, rellenar_ 

superficies, caligrafía, conocimientos de letras, etc ., 
~ 

Por último, es importante mencionar que a pesar de reali 

zar una historia clín i ca del niño involucrando factores como -

el medio familiar y escolar y su influencia en el aprendizaje 

de la lecto-escritura; al planearse el tratamiento se dejan -

de lado dichos factores tomándose, nuevamente, como condicio-

nes determinantes del problema factores internos del sujeto -

De tal manera, que al dignóstico que se realiza sigue matiza-

do por cuestiones clínicas, pues su principal objetivo es cla 

sificar al niño como d isléxico o no, y si es así qué tipo de 

dislexia padece. 

Por otra parte, es necesario precisar que la terminología em-

pleada en la descripción de los errores cometidos por los ni-

ños (omisiones, reversiones, sustituciones, etc . ), son pro--

dueto de la interpretación por parte del adulto; por lo que -

es recomendable que a estos términos sólo se les use como de-

nominaciones y no i n tentar explicar la dislexia en base a es-

tos y viceversa. 
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1. 3 Enfoque conductual de- la dislaxia - --
Antes de plantear la manera en que el enfoque conductural 

ha abordado el problema llamado dislexia, es necesario hablar 

previamente del concepto de Retardo en el Desarrollo. 

Lo que se ha considerado tradicionalmente excepcionalidad 

o antipicidad, entendida como un déficit, ~de el punto de -

vista conductual se engloba bajo el nombre genérico de retardo 

en el desarrollo .'. Bajo esta 16gica, el desarrollo psicol6gico_ 

se entiende 'como una serie hist6rica de cambios producidos en 

la conducta del sujeto a lo largo del tiempo, en la que el in-
' ' 

div-iduo adquiere o sufre nuevas formas de comportamiento que -

son cada vez más complejas y cualitativamente diferentes de --

las anteriores, pero no obstante, las incluyen todo en funci6n 

de factore

1

s orgánicos, físicos y soci~ (Galguera, Hinojosa_ 

y col., 1984). 

A partir de este planteamiento la excepcionalidad, enten

dida como conducta desviada, f::..bedece a las mismas leyes que la 

conducta "normad por tanto, la diferencia entre una y otra -

está en el grado en que la primera se aparta de una norma esta 

blecida por un grupo social dado. Esa desviaci6n es la que se_ 

llama retardo en el desarrollo, que puede ser global o especí

fico. t:.:__concepto de retardo en el desarrollo hace énfasis en 

la conducta como objeto de estudio .y no en entidades hipotéti-

cas como la mente, o procesos internos inferidos a partir de -
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la conducta mis~. 

Cuando se habla de retardo global se abarca de manera --

general formas de conducta de naturaleza diversa, en este ca-

so se considera que el retardo es generalizado. 

~ el retardo se observa solo en un área del desarrollo 

del individuo, por ejemplo la conducta verbal, la conducta --

académica, etc. se habla de retardo en áreas específicas. En_ 

esta categoría se incluyen los problemas específicos de apre~ 

di za~ 

Cabe mencionar que a este tipo de problemas hasta hace -

poco se le ha dado importancia dentro de la educación espe---

cial; ya que se ha observado un alto índice de niños con difi 

cultades en áreas específicas relacionadas con los requeri---

mientos académicos básicos (lectura y escritura). En este ti-

po de problemas, el estado físico del sujeto y la estimula---

ción son adecuados y, sin embargo, existe una deficiencia en_ 

el aprendizaje reduciendo las posibilidades de éxito en el --

ámbito escolar. 

El retardo e~. el desarrollo, generalizado o específico,_ 
----~·-~ -

se produce~ como consecuencia de la interacción de_ variables -

biológicas, físicas y sociale,:J~ pero difícilmente podemos se

ñal~r a una de ella~ como causa directa. Evidentemente, el h~ 

cho de subrayar la importancia del ambiente en la producción_ 

del retardo y definir a este en términos conductuales tiene -
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implicaciones directas para el diagnóstico, el tratamiento y_ 

la prevención de esos problemas. 

Con esta lógica, al contrario del diagnóstico tradicio-

nal, ~ue interesa es detectar si una forma determinada de 

conducta es presentado o no por el individuo y cómo se le pue 

de enseñar sin recurrir a constructos explicativos que engl~ 

ban las diferentes man ifestaciones conducturales como sucede_ 

en los anteriores enfoques que han tratado de explicar los --

errores frecuentes en la lecto-escritura. En otras palabras -

el diagnóstico conductual se orienta a determinar las condi--

ciones que probablemente desarrollaran conductas y modifica--

rán la conducta problema ' sin atribuir a ésta causas hipoteticas_ 

sino una historia de aprendizaje. Por tanto,l!,as conductas 

problema son formas en que el organismo actúa respecto a su me 

dio y el calificativo de problema es un criterio definido so-

cialment!;¡ en la medida que el individuo que presenta dicha -

conducta no se ajusta a los criterios de su grupo de referen-

cia. 

En suma, desde el punto de vista conductual, el término_ 

dislexia pierde sentido. Esto es, 0;n niño puede presentar de

ficiencias en conductas precorruentes a la lectura y la escri-

tura e incluso errores frecuentes en éstas; pero serán expli-

cados por su historia de aprendizaje y no por factores ínter-

nos causalesj De esta manera, más que hablar de niños disléxi

cos ~ará énfasis en la conducta inadecuada de la lecto-es-
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critu~· en el presente trabajo específicamente 

ta de escritura y su modalidad de copia. -
DIAGNOSTICO Y TRATAMIENTO CONDUCTUAL 

n la conduc-

Como se mencionó anteriormente, al considerar las difi--

cultades en la lecto-escritura como un problema de aprendiza-

je se tienen implicaciones importantes en lo que respecta al_ 

diagnóstico y al tratamiento. Desde el punto de vista conduc

tual, j ~s~:_~iagnósticar se e~a~ esto es, se considera 

que la evaluación es un proceso continuo ~ incluye el diag

nóstico inicial y la evaluación realizada durante el proceso_ 

de intervención _.!t§)- pues, podemos detectar los ~ · z.it!i,,_ __ !=!~ 

cesos o ausencias 

e.l tra.tami~o (diag:~ós_tico); ..J:.,_al mismo tiempo mostrarán 

Lº-ª---Cambios _ gue ocurren en la conducta durante la interven---- -- ·~ - ·-----~--- - ---- ___ .. __ _ 
..Qi.Qn.,_ a qué factores se deben y si satisfacen los requisitos_ 

establecidos. También se permite determinar -s,i~se_ma_ntJ.enen -

los--cambiosJE_gr~dos .. 

El proceso de eval~!LJ~QJlQ,u__ct_ua_l, según Eernández . y -

~_QQ es (1981) consiste en: 

1.- La evaluación conductual se dirige a conductas concretas_ 

que estan relacionadas con variables ambientales y orga--

nismicas. 

2.- Identificación de las condiciones que controlan las con--

ductas problema. 
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3.- La evaluación y el tratamiento están interrelacionados, -

es decir, se da una interdependencia entre evaluación y -

tratamiento a través de un proceso evolutivo que es vale-

rado empíricamente durante el tratamiento. 

4.- En la evaluación conductual los datos obrenidos deben ser 

objetivos, fiables y válidos presentados en forma cuanti-

ta ti va. 

5.- En la evaluación conductual se lleva consigo la valida---

ción experimental de todo el proceso en el que se integra 

el tratamiento del sujeto. 

Estos puntos serán tratados en forma más específica en el 

capítulo II. 

Así pues, ~nóstico y tratamiento están intírnarnente li

gados Las medidas terapéuticas son enriquecidas por la info~ 

rna¿ ión que proporciona el diagnóstico y se da pauta para la -

organización sistemática de los diferentes componentes del --

tratamiento, que abarcará desde las conductas más simples a -

las más complejas. Todo lo anterior subordinado a lograr obj~ 

tivos intermedios y finales de tal manera que se facilite la_ 

continuidad del trabajo. l:_:da programa de tratamiento tiene -

sus propias especificidades, respetando las caracaterísticas 

individuales de cada niñ~in embargo, podernos enumerar sie-

te puntos generales (Galindo, 1984 pp. 393; cit. en Hinojosa_ 

y col, 1984) 
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1.- La definición de un objetivo general en términos de con-

ductas definidas operacionalmente. Este objetivo general 

se subdivide en objetivos particulares, también definidos 

conductualmente, cuyo cumplimiento implica la consecución 

de una parte del objetivo general. 

2.- Un análisis de la tarea. Para que nuestro educando llegue 

al objetivo planeado, tenemos que dividir el proceso de -

aprendizaje en pequeños pasos o unidades posibles. El ta

maño de los pasos depende de los componentes de la conduc 

ta por enseñar, pero también del avance del rehabilitado 

por tanto los pasos pueden variar durante el entrenamien

to. 

3.- La definición de conductas precurrentes. Esto implica se

ñalar con precisión qué debe saber un individuo para po-

der aprender lo que queremos enseñarle; por ejemplo, para 

aprender a hacer cuentas, el niño debe saber contar, reco 

nocer los números, etc. 

4.-~procedimientos para establecer, mantener o eliminar -

conductas son: moldeamiento, modelamiento, imitación, re

fo't'zamie nt¿ p-;-s i tivo, tiempo fuera, sobrecorrección, etc. 

5.- Una preevaluación, una postevaluación y un seguimiento -

son condiciones necesarias. En el mejor de los casos, de

be haber un registro continuo que permita observar día a 

día gráficamente l o s resultados de la intervención. 
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6.- Las formas de registro y gráficaci6n. La conducta trata -

da debe ser definida con presición, de tal manera que se_ 

pueda registrar su ocurrencia con el fin de presentarla -

gráficamente. 

7.- Los procedimientos motivacionales. Todo programa debe 

exigir antes de su aplicaci6n un conocimiento de las for

mas más eficaces para controlar la conducta del individuo 

a tratar. Los programas tienen todos estos elementos se-

gún las leyes investigadas por el análisis conductual 

aplicado al retardo en el desarrollo. 

A continuaci6n, en el siguiente capítulo se especificarán 

los elementos relevantes a considerar en la elaboraci6n de un 

instrumento de evaluación conductual. 
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.... ... 

Enfoque NueroJ.6gico 

Enfoque Madurativo 

Uefinición 

Trastornos a nlvel cere
bral constitucioilal y 
con frecuencia determina 
dos genéticamente mani-:" 
festados por la incapaci 
dad de leer y/o escribi;
adecuadamente. 

Afección de carácter 
~volutivo que e11globa 
~intoma de inrna clurez 
neurológica. Tcr1iendo 
como síntoma deter~inaR 
tr dificultad para ln -
adquisici6n de la lec t u 
ra y/o la escrit~ra. -

Diagnóstico 

Pretende determinar la 
exist e ncia de algún daño 
cerebral y cual es su 
extención. 
Se lleva a cabo mediante 
los siguientes métodos: 
a .) Electroencefalograma 

cuyas gráf i cas resul
tan tes son comparadas 
con grificas obteni-
das d e sujetos norma
les. 

b) An¡lisis Bioquímicos 
e) Tomografías 
Cabe aclarar que estos 
métodos se utilizan in-
terrelacionalmente • 

Pretende un diagnóstico 
d i Cercncial mediante: 
a) Una entrevista para 

l n Plaho1·aci611 de ln 
h.istor i a cl.Í.nica del 
sujeto. 

11) Ap li ca c i6n de test es 
tandarizados para ev; 
J ua1 : coordinac i ón vT 
s o inotora,memoria,inte 
Ji g:encia, perce p c i ón"7' 
nocio1 ~ es e spacio-tem 
p o r al es, lateralidad, 
e t e. 

e ) Exp l oración gra.foJéx.!:., 
c a. 

Tratamiento 

Tratamiento a bas e d e 
n1edicamentos que i nc i -
den en las funciones 
bioquímicas del !=!ujeto. 

Consiste en activirl~rl0s 
que ayuder1 a rehabili-
tar y/o madurar los cen 
tras cerebrales rlaOndo'S. 
El plan correctivo a de 
depender de los datos 
o btenidos en el cliagn6,2_ 
tico; pero en general 
consiste en: 
Ejercicios de dibujo,re 
llenar s11perficies,calT 
grafía, c o noc i mi ent o . de
letras 1 rea µrendizaje de 
letra s , etc. · 



... 
VI 

Sufoque Conduclual 

De.f i11 ición 

Problema espec.Í.f"ico de 
aprc11dizajc. 

Diagnóstico 

Proceso conti 11uo liga<lo al 
trata111ic11to el cual consis 
te en: -
- llislor ia clín i ca 
- ldcntiricaci6n de las 

cor1dicio11es que cont~o-
lan l.a conducta problcn1a 

- Evnluacibn a nivel de 
conducta de interés , en 
este caso errores en la 
lec to-escritura. 

- Evaluaci6n an~es, dura11-
te y después del lrata-
mientu. 

Tra tamien t t.l 

Cada programa de trata 
miento lienP sus 1•ro -
p i a s es1 .ecifici d nd( :s de 
C1C11erdo a las c aracLe -
rística .s del suj et o. 
Sin cm\ ¡;·rgo, se 1 1 1i 0 dt~n 

puntear s eis catactcrís 
licas bÚ~ .i. cas: -
- Uefin Lció11 de u r. obje 

li vo gent ~ ral en térmi 
nos conductuaJes- -

- An&Ji .sls de ta1 · e~s . 
- Oe f .i.n i e i.Ót i de cv nth" c -

Las prccurrcrclc s -
- .ProccJirn.ic:11los cumo: 

nio delamie.:1lo 1 imitD-
ci6r1, r·er·urz am! ~ nl11 
positivo, ele . 

- } >r · P. t , 1os t - c~ v."lu.ic i. ¿11 

y scg u i.1uie1 1l u . 
- Procedimicr1 t os 111 o tiva 

ciona lt!s . 



CAPITULO II 

EVALUACION TRADICIONAL Y EVALUACION CONDUCTUAL 

El objetivo del presente capítulo es exponer brevemente_ 

los elementos que deben tenerse en cuenta al momento de elabo 

rar un instrumento de evaluación conductual. Para lograr di--

cho objetivo, se hablará, como primer punto, de manera gene--

ral sobre los propósitos y características principales de un 

/
il.nstrumE¡!n.te · d'e evaluación . en _e L a.mb-iente- edueativo. Posterior ----- - -
mente se revisa;:_á_n las bases-t~óricas- de la evaluación tradi-

---- -----
cioarl~y la evaluación conduq~ual identificando el criterio ~ 

de validez más utilizado por dicilos_ modeJ.o·s ; - haciendo una con 

trastación de ambos enfoques. 

Ante todo, es conveniente señalar lo que se va a consid~ 

rar como :_:r..::,u~:ión trad~ci~nal y evaluación conductua~n

tro de la primera, se hace referencia al diagnóstico en base_ 

a test psicométricos y entrevistas a través de los cuales se 

pretende clasificar y descubrir la conducta del sujeto; ar---

ticulando características,rasgos y/o factores considerados co 

mo subyacentes en el sujeto y que predisponen su comportamie~ 

to. f 
~ 

Por otro lado, \la evaluación conductual pretende reali-

zar un análisis obje\rvo de las conductas relevantes del suj~ 
to, jerarquizándolas de acuerdo a su complejidad, así como la 

identificación de variables, tanto organísmicas como ambienta 

)6 



les, que provocan o mantienen tales conducta~ 

Se considera a estos dos modelos evaluativos como enfo-

ques polares, que cuentan con diferentes perspectivas. No obs

tante, es importante no perder de vista que se corre el ries

go de extremizar y hacer juicios con cierta tendencia al tra

tar de dicotomozar la evaluación psicológica; sin embargo, e~ 

to se justifica por su fin explicativo, ya que se van a consi 

derar los puntos esenciales de cada uno de ellos. 

Así mismo, a manera de resumen, se anexa un cuadro intr~ 

gativo sobre las diferencias entre ambos tipos de evaluación 

(ver &pendice) . 
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2.1 Consideraciones Generales 

'l.J.r la evaluación del aprendizaje, entendido este como -

un proceso sistemático a través del cual se obtienen logros_ 

en la conducta de los sujetos; se busca de manera general --

comprobar y tomar decisiones respecto al rendimiento y ejec~ 

ción de los estudiantes en las cincunstancias actuales, bus

cando siempre un mejoramiento educati~~ 

Dicha evaluación es un proceso multifacético que impli-

ca considerar la forma en que el sujeto evaluado desempeña una 

variedad de tareas en diversos contextos. Por lo cual, los --

procedimientos de evaluación deberán considerar que el rendi--

miento de la tarea como por factores ambientales en el momento -

en que se lleva a cabo la evaluación. 

~de las técnicas mayormente difundidas en la evaluación 

de aspectos escolare!,1 y que contempla lo antes mencionado1!s 

la utilización de instrumentos o pruebas consisten en una se-

rie de preguntas o tareas predeterminadas, las cuales tendrán 

una respuesta conductual ambién predeterminada,~roporciona~ 

do así información cuantitativa, cualitativa o ambas_;J 

De esta manera, ~ndo se plenea elaborar y/o seleccio-

nar pruebas para utilizarlas como técnicas de evaluación en -

el ambiente educativo , se debe considerar1 el tipo de informa___. 
ción, que se requie r e l:.=__ a~uerdo a los obejtivos que se pre--



u~ 

tenden alcanza;) Por ejemplo, si se busca seleccionar a un -

grupo de estudiantes, diferenciando a los "buenos estudian---

tes" de los "malos estudiantes" se requerirá de una califica-

ción objetiva; es decir, se requiere de una información cuan 

tltativa. rrr. 1001279 
Por otra parte, cuando se aplica una prueba con el prop~ 

sito de planear un programa específico, se requiere identifi-

car las habilidades particulares que el sujeto tiene o no tie 

ne, más que conocer la forma en que se podría comparar a di--

cho estudiante con otro. Así, los reactivos de las pruebas --

muestran destrezas secuenciales, permitiendo que se identifi-

que el punto concreto para empezar y planear una nueva ins---

trucción. Esto es, ofrece una información cualitativa del --

problema. 

Otro aspecto importante a considerar es el que se refie

re a~confiabilidad y v alidez como características esencia

les de un instrumento de evaluaci~ 

La confiabi lidad de un instrumento es entendida como la 

consistencia existente entre los datos obtenidos con dicho --

instrumento en distintas mediciones representando la verdade-

ra posición del sujeto, en otras palabras, "es el grado de --

acuerdo a correspondencia entre medidas, que deberían ser -- -

iguales si no existiesen errores de medición" (Fernández y Ca 

rronles, 1981). 

39 



Un instrumento que es confiable va a proporcionar datos 

en funci6n de la verdadera posici6n del sujeto evaluado con 

respecto a la conducta, rasgo o como quiera que se le denomine 

al aspecto de interés. 

Sin embargo, un instrumento de evaluación la confiabili-

dad es una condición necesaria pero no suficiente del mismo, -

puesto que también es necesario responder hasta que punto el -

instrumento sirve para la finalidad perseguida con su aplica--

ción, es decir, el grado de validez que debe tener un instru--

mento de evaluaci6n. 

Es importante aclarar ~ue no valida el instrumento 

en sí mismo, sino lo adecuado de las inferencias que pueden ha 

cer sobre los resultados obtenido~ con la prueba de acuerdo a 

los prop6sitos por los que se evalua. En este sentido, podemos 

hablar de distintos tipos de validez; por ejemplo, validez --

predictiva que se refiere a la relación de los puntajes de la 

prueba con la medida de un criterio basado en el desempeño al

gún tiempo después. Otro tipo de ¡validez es aquella que ;valora 

hasta que punto el instrumento de evaluación es una muestra --

representativa de las diferentes situaciones sobre las que se_ 

extraer~n conclusiones ~ esto es, Nalidez de contenidci) (salvia_ 

y Ysseldyke, 1981) . . La validez de constructo, otro ejemplo de 
1 -

validez, valida cierto concepto explicativo a partir del cual_ 

se desarrolla una prueba de evaluació~ (Salvia, op. cit.). ---
' 

etc. 
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De esta manera, se concluye que de acuerdo a los propós! 

tos y a las bases conceptuales de donde parte la definición -

de lo que va a medirse se va a proceder al tipo de informa--

ción y al tipo de validez más adecuado, aunque no se debe pe~ 

der de vista que los distintos tipos de validez están interre 

lacionados. 

Una vez definidas las características de validez y con

fiabilidad que debe tener todo instrumento de evaluación, t~ 

ca ahora especificar sobre las características de un instru

mento de evaluación conductual; para lo cual se expondrán -

brevemente las bases conceptuales de la evaluación tradicio

nal y la evaluación conductual, contrastando ambos enfoques. 
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2.2 Bases Conceptuales del Diagn6stico Tradicional 

En el diagnóstico psicológico en general y el diagnósti

co de problemas en el desarrollo en particular, es notoria la 

influencia del modelo médico. La razón se debe al hecho de 

que la Psicología, cuando era una disciplina nueva tratando -

de identificar el fenómeno psicol6gico, debido a su preocupa

ci6n por el aspecto de la medici6n, se bas6 en modelos, méto

dos y estratégias usados y generados por ciencias mayormente_ 

consolidadas como la Bi ología, la Medicina, etc. De esta man~ 

ra, hasta hace relativamente poco, el panorama del diagnósti

co psicológico estaba limitado a los avances de investiga--

ción de las teorías psquíatricas en boga y a los modelos con

ceptuales del fenómeno psicológico que se manejaba en dichas 

teorías. 

Podemos calificar como fase precursora al período com--

prendido entre los años 1897 y 1915, cuando se gener6 entre -

los científicos una profunda preocupación por el estudio de -

las diferencias individuales y la invención de técnicas esta

dísticas y de instrumentos adecuados para llevar a cabo di--

chos estudios. Es así como, basados en concepciones psicológi 

cas diferenciales tale s como la determinación genética de la_ 

inteligencia, su distribuci6n normal (factor general de inte

ligencia), etc. , surgen una considerable cantidad de test y -

pruebas estandarizadas que median una serie de cualidades y -

destrezas con fines selectivos. 



Un ejemplo de esto, son los test para medir la intelige~ 

cia escolar desarrollados por Ebbinghaus en 1897, los test -

de Binet y Simon en 1905, etc. (Thorndike y Hagen, 1986; Gal

guera y col., ·1984; Hersen y Bellack, 1981; Pawlik, 1980). 

Los resultados obtenidos a partir de estos estudios con~ 

tituyen el modelo de medici6n psicológica que se manejará en 

el presente trabajo con el nombre de diagn6stico tradicional. 

Dicho diagnóstico parte, necesariamente, del supuesto 

de que "tanto las peculiaridades psíquicas de las personas co 

mo las características psicol6gicas de las condiciones, cuya_ 

6ptima clasificación y emplazamiento se pretende conseguir, -

no sufren modificación alguna sino que permanecen estables a_ 

lo largo del tiempo" (Paulik, 1980 pp. 19); por lo tanto, por 

muy diversas y múltiples que parezcan, las diferencias inter

individuales que manifiesta el sujeto se reducen a un número_ 

determinado de características esenciales, disposiciones o -

cualidades de la persona que pueden ser explicadas a partir -

de ellas, sin embargo, no son observables por sí mismas y pe~ 

manecen invariables aunque cambien las situaciones y las épo

cas. 

Semejante planteamiento, lleva implícita la hipótesis de 

que la influencia del contexto espacio-temporal, dentro del -

cual se analiza la conducta del sujeto, puede dejarse al mar

gen en el momento de realizar una evaluación del fenómeno de_ 

interés. De tal manera, que el objetivo del diagn6stico tradi 



cional se centrará en la identificación de un conjunto de -

síntomas o signos a partir de los cuales se deducirá la exis

tencia de un estado patológico. Con base en esta correlación 

se ubica al sujeto dentro de una determinada catergoría y se_ 

prescribe un tratamiento. Si el diagnóstico es acertado se -

pretende hacer una predicción de la reacción del individuo. 

Para lograr el objetivo anterior, el diagnóstico tradi-

cional propone tres elementos o pasos esenciales de la medi-

ción: 

a) Señalar y definir la cualidad o rasgo que se habrá de 

medir. 

b) Determinar un conjunto de operaciones en base a los -

cuales el atributo se puede manifestar y 

c) Traducir las observaciones a definiciones o a enuncia 

dos cuantitativos de grado o cantidad. 

El primer inciso hace referencia a la precisión de algún 

aspecto cosntitutivo de la persona; pero se debe recordar que 

dicho aspecto o rasgo no es algo que exista como entidad sep~ 

rada, un rasgo es un constructo lógico, es decir, es una con

cepción que se inventa para organizar y dar coherencia y sig

nificado a los diversos comportamientos de las personas. Di-

chas comportamientos se agrupan en calidad de testimonios de 

un rasgo o cualidad y que, casi invariablemente, tienden a -

presentarse juntos. 
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En cuanto a la determinación de un conjunto de operacio

nes que manifiestan el atributo no es otra cosa más que ele-

gir una serie de comportamientos, aquellos que se consideren 

caro indicadores de un rasgo previamente definido. Esto es, la 

definición de un atributo y las operaciones necesarias para -

ponerlo de manifiesto se influyen recíprocamente; por una PªE 

te, la definición que se establezca determinará lo que se 

aceptará como signos pertinentes de la cualidad. A la inversa 

los comportamientos elegidos como indicadores constituirán la 

definición del atributo. Por ejemplo, la serie de tareas ide~ 

das por Binet (1905) constituyen operaciones que ponen de ma

nifiesto comportamientos que son indicio de inteligencia. 

Finalmente, el tercer paso, una vez aceptados los indic~ 

cadores adecuados del rasgo, consiste en expresar el resulta

do en términos cuantitativos, por lo cual las defin i ciones 

que se empleen deben proporcionar también las unidades de 

cuantificación. Así pues, cada operación indicadora del rasgo 

tiene asignado, de acuerdo al criterio del investigador y en_ 

base a su definición, un valor, de tal manera que el resulta

do obtenido por un indi viduo se interpreta sobre la base de -

valores estadísticos (normas) en función, a su vez, a la dis

tribución de los resultados de un grupo de referencia. En --

otras palabras, se tiene que recurrir a la medición de gran-

des núcleos de població n para poder localizar algunas constan 

tes de comprotamiento y ubicar al individuo dentro de una ca-



tegoría determinada. 

Por otro lado, no cabe duda que la mayoría de los méto-

dos diagnósticos psicológicos disponibles en la actualidad -

han sido desarrollados a partir del modelo tradicional. Y el 

caso de errores frecuentes en la escritura no es la excepción 

la prueba es que en "las instituciones más conocidas que es-

tán al servicio del público y dedicadas a tratar dicho probl~ 

ma en la República Méxicana; que son dos principalmente: Des~ 

rrollo Integral de la Familia (DIF) y el Centro Psicopedagógi 

co de Educación Especial (CPEE) ••. se lleva a cabo un diagnó~ 

tico el cual consiste en una entrevista con la madre ... un -

examen médico general, un estudio neurológico, un estudio psi 

cológico aplicándole pru~bas tales como: Frosting, WISC, Ban

der, Figura Humana y por último un examen pedagógico" (Frías, 

1985, pp.) 

Como se peude ver, este procedimiento diagnóstico con--

cuerda con el modelo madurativo de la dislexia, expuesto en_ 

el capítulo anterior, reduciéndose la evaluación psicológica_ 

del problema al uso de las pruebas estandarizadas. 

Cuando se emplean t ests como instrumentos de evaluación_ 

se encuentra lentente un punto importante que no se puede ob

viar y es lo referente a la adecuación de las inferencias que 

pueden hacerse sobre la base de los resultados de la prueba.

Específicamente al grado que la prueba mide lo que se preten

de que mida, es decir, el grado de validez de dichos instru--



mento (Cortada, 1968; Salvia, 1981; Hersen y Bellack, 1981) ._ 

Este grado de validez será juzgado de acuerdo al uso que se -

le va a dar a la informaci6n obtenida mediante la prueba; en_ 

este sentido se puede hablar de distintos tipos de validez; -

validez de constructo, validez de contenido, validez predictl 

va, etc. 

Para el diagn6stico tradicional, es evidente que el tipo 

de validez más útil e importante consiste en que la informa-

ci6n obtenida mediante la prueba valide la teoría subyacente_ 

al sistema de constructos dentro del cual fué construida, es_ 

decir, validez de constructo. Para verificar esta validez, y_ 

cualquier otro tipo, se debe tener una clara comprensi6n de -

lo que va a medirse; así pues, los instrumentos utilizados en 

el diagn6stico tradicional parten de la definici6n del rasgo_ 

de interés y se seleccionan los reactivos oara medirlo; hecho 

esto, se efectúan predicciones (Hipótesis) acerca de varias -

ejecuciones de la prueba. Estas hipótesis son examinadas emp! 

ricamente, si los resultados de la prueba confirman las hipó

tesis puede hacerse alguna pretención de validez del construc 

to. Si se encuentra disponible algún instrumento ya validado, 

la prueba debe ser ccmparada con ese estandar; si presenta 

una correlación significativa con dicho instrumento quiere de 

cir que la prueba nueva es válida (Cortada, 1968; Salvia, 1981 

Hersen y Bellack, 1981; Fernández Y. Carrobles, 1981). 

En suma, la metodología propuesta por el diagnóstico tradicio-
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nal es coherente con un conjunto de conceptos planteamientos, 

integrados y complementarios, de todo un sistema explicativo_ 

mentalista-organicista del fenómeno psicológico. Cuyos instr~ 

mentes de evaluación son de naturaleza normativa y tienen por 

objeto comparar y clasificar al individuo en distintas categ~ 

r!as, haciendo predicciones respecto a su desenvolvimiento en 

diferentes situaciones. 

A continuación, se expondrá el modelo de evaluación con

ductual. 



2.3 Bases Conceptuales de la Evaluaci6n Conductual 

Desde el punto de vista conductual se hace referencia al 

término de evaluaci6n, pues, desde esta perspectiva no se pu~ 

de operar con la misma 16gica médica que subyase al diagn6sti 

co tradicional; ya que la naturaleza del fen6rneno de interés 

en ambas disciplinas es diferente, es decir, para el enfoque_ 

conductual la conducta no es un síntoma de algún rasgo y las 

discrepancias conductuales no son una enfermedad. 

A diferencia del diagn6stico tradicional, que supone que 

el comportamiento está determinado por factores internos del 

organismo, la evaluaci6n conductual plantea que existe una in 

teracci6n entre organismo y ambiente, esto es, supone una bi

direccionalidad entre distintos tipos de variables y no una r~ 

laci6n lineal corno es considerado en el enfoque tradicional.

Así, para el enfoque conductual, la conducta es la forma en -

que los organismos entran en relaci6n con su ambiente y no se_ 

atribuye dicha conducta a causas hipotéticas. De esta manera 

la evaluaci6n conductual, pretende determinar las variables -

que probablemente desarrollarán conductas problema; por lo -

tanto, dichas conductas son formas corno el organismo interac

túa con su medio y el calificativo de problema es un criterio 

socialmente impuesto de acuerdo al grupo de referencia del su 

jeto (Galquera y col., 1984; Fernández y Carrobles, 1981; 

Pawlil, 1980). 
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Sin embargo, aunque se reconoce la necesidad de obtener, 

inicialmente, datos acerca del comportamiento del sujeto 

(diagn6stico), las razones por las cuales se requieren esos -

datos en la evaluaci6n conductual son diferentes a las del -

diagn6stico tradicional. Para el enforque conductual la co--

nexi6n entre evaluaci6n y tratamiento debe ser estrecha y de_ 

suma importancia; la primera pierde significaci6n cuando no -

se encuentra vinculada con el segundo. La evaluación debe ser 

una guia eficaz para la rehabilitaci6n, permitiendo analizar_ 

las diferentes funciones estimulo respuesta. Dicho análisis -

debe ser lo suficientemente minucioso para jerarquizar las -

conductas presentadas por el sujeto y, a partir de ah!, elab2 

rar una programaci6n fundamentada y sistemática de tratamien

to (Galguera y col . 1984; Fernández y Carrobles, 1981; Hersen 

y Bellack, 1981; Pawlik, 1980). 

As! mismo, el proceso de evaluaci6n debe estar presente_ 

antes (diagn6stico propiamente dicho) durante y después del 

tratamiento. Se entiende por proceso aquella metodología que_ 

se lleva a cabo a través de unas fases temporalmente consecuti

vas, correspondiendo dicha metodología al modelo te6rico y a 

los objetivos básicos de la evaluación conductual. De esta ma 

nera, el diagnóstico conductual es la evaluación previa a to

da intervenci6n que nos proporciona la información que provi~ 

ne de diversas fuentes, recabadas mediante observaciones di-

rectas, entrevistas con los padres, amigos, maestros, etc., -
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del paciente, que van a permitir hacer indagaciones de datos_ 

complementarios para e l tratamiento tales como el estado físi 

co del sujeto, sus pos i bilidades económicas, sus condiciones_ 

de vivienda, etc. (Galguera y col, 1984). Así, se identifica

rán las conductas probl ema o los déficits del comportamiento_ 

para proceder a la especificación de los objetivos terapéuti

cos y su jerarquización de acuerdo a las necesidades priorit~ 

rias del sujeto. 

En un segundo momento, las evaluaciones realizadas duran 

te el tratamiento indican la eficacia de los procedimientos -

seguidos y, simultáneamente, brinde los elementos para poder_ 

hacer cambios si son necesarios en los programas respecto a -

la idoneidad de las variables empleadas. Al realizar esta eva 

luación se debe contar previamente de una clara exposición de 

los objetivos del programa terapéutico y de las condiciones -

empleadas para impartir dicho procedimiento. A partir de esta 

información se especif i carán los criterios que permitirán la_ 

instrumentación de la evaluación continua del tratamiento, es 

decir, que conductas se medirán paso a paso, la forma especí

fica de introducción de variables, etc. Esta evaluación se -

realiza mediante técnicas de control o diseño de intervención 

como, por ejemplo, diseños A-B. - A, Línea Múltiple, etc. --

(Galguera y col., 1984). 

Lo que respecta a la evaluación posterior al tratamiento 

o seguimiento es determinar si los resultados logrados con el 
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tratamiento son permanentes. En términos generales, esta eva

luación puede ser realizada por medio de sondeos; que consis

ten en retirar toda la estimulación empleada durante el pro-

grama de intervención y observar la conducta. O mediante pru~ 

bas en las que se emplean una nueva forma de presentación de_ 

estímulos, esto es, se evalúan formas de comportamiento nue-

vas, pero similares a la conducta tratada (Galguera y coL1984) 

De todo lo anteriormente expuesto, se deduce que para la 

realización de una evaluación conductual se requiere conside

rar al fenómeno de interés desde el marco teórico e instrumen 

tos m-etodológicos de análisis de la conducta, que ayuden a -

desglosar los elementos del episodio conductual estudiado y_ 

establecer criterios de complejidad de los mismos, así como -

estrategias de tratamiento y criterios evaluativos. 

Ahora bien, dentro de las alternativas metodológicas pa

ra la evaluación conductual se cree que la más sobresaliente_ 

por su funcionalidad, es la propuesta por Fernández y Carro-

bles (1981), donde puede apreciarse la estrecha relación en-

tre evaluación y tratamiento y que consiste en seis pasos bá 

sicos: 

PASO 1.- Formulación y Evaluación del problema. El obje

tivo de este paso es la delimitación del problema y la especi 

ficación de las variables relevantes de las conductas proble

ma; para ello se realiza una formulación inicial de dichas --



conductas y de las var i ables relevantes en relación con las -

mismas, definiendo operativamente a cada una de ellas. 

PASO 2.- Formulac i ón de Hipótesis, esto es, intento de -

explicación de las conductas problema mediante la formulación 

de hipótesis constratables. Así como la derivación de predic

ciones verificables a partir de estas. 

PASO 3.- Selección de conductas clave y variables rele-

vantes. En este paso se seleccionan las conductas clave a mo

dificar (VD) y las variables relevantes a manipular (VI); es

tableciendo el orden en que habrán de ser modificadas esas -

conductas. 

PASO 4.- Tratamiento: recogida de datos pertinentes a la 

hipótesis. El objetivo de este paso es el establecimiento de 

metas terapéuticas; la selección del programa del tratamiento 

la evaluación y contro l de variables contaminadoras y la apli 

cación del tratamiento . Todo lo anterior estará determinado -

por la información obtenida a través de los pasos anteriores. 

De igual manera, se realizará una evaluación continua -

del progreso del tratamiento. 

PA90 5.- Valoración de los resultados. En este paso se -

evalúa si se han alcanzado las metas terapéuticas propuestas_ 

si se cumplen las predi cciones deducidas y si se evalúan las 

hipótesis formuladas. Este paso constituye la evaluación fi--
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nal del tratamiento. 

PASO 6.- Seguimiento, que consiste en la cornprobaci6n de 

si se mantienen los resultados del tratamiento rn~diante una -

nueva evaluaci6n de las conductas clave comparando los datos_ 

obtenidos con los resultados de la evaluaci6n final del trata 

miento. 

Ahora bien, es importante mencionar que al construir --

cualquier instrumento de medida este debe presentar ciertas -

cualidades que demuestran su valor rnetodol6gico; una de ellas 

es su validez. Así pues, en el caso de la evaluaci6n conduc-

tual, los instrumentos de evaluaci6n utilizados estan elabora 

dos en base a criterios (p.e. un objetivo terapéutico) más -

que en normas corno sucede en la evaluación tradicional; por -

lo tanto, en la cosntrucci6n de dichos instrumentos no tiene 

cabida los procedimientos de validaci6n utilizados por el en

foque tradicional no quedando, por ello, otra soluci6n que re 

currir a la validaci6n de contenido. 

"Si el objetivo de la evaluación conductual es propor--

cionar una estimación de las conductas del sujeto en una se-

rie de situaciones, el muestreo de las situaciones o tareas -

del dominio de interés será la cuesti6n fundamental ... que se 

debe plantear ... La respuesta de que hasta qué punto la prue

ba cumple este cometido la proporciona la validez de conteni

do. Dado que este tipo de validez se refiere a la descripci6n 
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de la conducta de dominio" (Fern§.ndez y Carrobles,1981,pp. 177). 

Para que un instrumento tenga validez de contenido, se -

deben tomar dos puntos b§.sicos: que el instrumento no incluya 

aspectos irrelevantes de la conducta de interés y que incluya 

todos los aspectos importantes que definen el dominio conduc

tual (Livingston, 1977 , citado en Férnandez y Carrales op. -

cit). 

Por lo cual, es necesario que se defina clara, riguros~ 

y objetivamente el universo de conductas al que se van a gen~ 

ralizar . los resultados ; de tal manera que la validez de cont~ 

nido estrar§. limitada por al adecuación lograda en esa fase.

Por ejemplo, en el caso concreto de errores frecuentes en la 

escritura, el universo de conductas a las que se van a gener~ 

lizar los resultados estar§. conformado por todos los posibles 

errores que se han identificado como manifestaciones de "dis

lexia". 

Así mismo, se pretende que un instrumento de evaluación_ 

conductual también tenga validez de tratamiento. Como ya se -

ha venido planteando , en la evaluación conductual existe una 

relación estrecha entre la evaluación y el tratamiento; esta_ 

condición va a permitir que a partir de los reactivos conteni 

dos en la prueba se explicite el tratamiento más adecuado a -

seguir. Si dicho plan es efectivo, en otras palabras, si el -

sujeto modifica su conducta en la dirección deseada se puede_ 
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decir que el instrumento de evaluaci6n tiene validez de trata 

miento. 

Para finalizar este capítulo, se puede concluir que los_ 

tipos de validez aquí mencionados no son los únicos aceptados_ 

por los evaluadores; ni todas las técnicas de evaluaci6n han 

de presentar estos, sino simplemente se considera que estas -

son características comunmente usadas en los enfoques psicolQ 

gicos expuestos. 

A continuaci6n, se describirá la metodología utilizada -

en la elaboraci6n del instrumento de evaluaci6n conductual -

que aquí se propone. 



VI ..... 

Componentes conceptuales 

Unidad de análisis 

Construcción de elementos 
de evaluación 

Interpretación de las res 
pue stas 

Relación entre evaluación 
y tratamiento 

Evaluación Tradicional 

Los determinantes de la con 
ducta son inherentes al su": 
jeto. 
La conducta se considera es 
table y consistente. -
Se da importancia el ambien 
te pasado. 

Rasgos 

Comparaciones interindivi -
duales • 
Prioritariamente: validez 
de constructo. 

Respuesta entendida como 
signo. 

Indirec~a, antes y después 
del tratamiento. 

Evaluación Conductual 

Los determinantes de la con-
ducta son internos y externos 
La conducta depende de var i a
bles de la interacción perso
na-situación. 

Conducta 

Comparaciones i ntrasujeto. 
Prioritariamente: validez de 
contenido. 

Respuesta en tendida como mues 
tra. 

Directa y continua. 



CAPITULO III 

ELABORACION DEL INSTRUMENTO DE EVALUACION 

En el capítulo anterior se describió de manera general -

las particularidades de la evaluación basada en normas y de -

la evaluación conductual, se hizo referencia a sus aspectos -

conceptuales, metodológicos, así como de los criterios de va

lidez más utilizados en cada una de ellas. 

Al revisar lo anterior, se puede decir que, la evalua--

ción conductual, dentro de la terapia o modificación de con-

ducta, tiene por objetivos fundamentales la identificación de 

unidades de conducta problema y la identificación de las va-

riables que las controlan o mantienen. Así pues, la evalua--

ción como tal ha cobra do un interés real entre los terapéu-

tas de la conducta por su utilidad demostrada en la elección 

éxito y valoración del mismo tratamiento. 

El campo donde más se ha desarrollado y aplicado la ev~ 

luación conductual es en el de los problemas clínicos o de 

conducta. En este ámbi t o la e v aluación se realiza paralela al 

desarrollo y aplicación de las técnicas de intervención tera-

péutica, de tal forma que, entre la evaluación e intervención 

se establece una relación recíproca y no aislada de los dos -

procesos, dandose así, una retroalimentación entre ambos pr~ 

cesos lo cual permite que la evaluación y la modificaci6n en 

caso necesario sean constantes e independientes. 
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Esta retroalimentación metodológica entre evaluación e -

intervención contribuye a establecer relaciones objetivas en

tre los diferentes componentes de la conducta humana. 

Así pues, al cons i derar lo anterior pareciera ser que la 

evaluación conductual es la respuesta y la solución a los di

ferentes problemas psicológicos, sin embargo, es necesario 

aclarar que la evaluac i ón conductual presenta aún fallas y di 

ficultades de tipo metodológico, principalmente en el aspec

to referido a la valdiez. No obstante, se pretende contribuir 

con una alternativa instrumental, útil y sobre todo válida p~ 

ra la evaluación de la psicología, en esta caso se concretiza 

en los problemas específicos de aprendizaje; particularmente_ 

la evaluación de errore s en la escritura de copia. 

Al presentar un instrumento de evaluación sobre los 

errores cometidos en la escritura se tiene como propósito el 

dar una alternativa más para la evaluación, lo cual no se 

pretende que sea algo acabado sino algo que estará disponible 

a ser modificado. En este capítulo se realizará la descrip--

ción del método empleado en la elaboración del instrumento -

de evaluación conductual específicamente errores en la escri

tura de copia. Buscando los requerimientos para que dicha 

prueba o instrumento tenga validez de contenido y de trata--

miento. 

De esta manera, se iniciará por considerar que la dis---
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lexia no es un constructo genérico, sino que se partirá de la 

suposición de que los errores frecuentes en la escritura son -

los problemas en sí mismos lo que hay que evaluar. Así pues,

se iniciará con proporcionar información sobre la conducta -

del sujeto, para asignarle el tratamiento adecuado, esto será 

mediante una evaluación contínua, en donde se considera lo -

que el sujeto exhibe en una situación particular, en este ca

so la conducta de escribir en su modalidad de copia. 

Dicha conducta a valorar debe constituir una muestra re

presentativa del dominio más amplio de conductas que el suje

to exhibe. Cuanto se cosntruye un instrumento de evaluación -

se debe garantizar que éste tenga confiabilidad y validez. La 

confiabilidad se refiere a que los datos obtenidos estén en -

función de la verdadera posición del sujeto con respecto al -

comportamiento estudiado y que no se deba a errores de medi-

ción, en otras palabras , que exista consistencia en los da-

tos a través de las diferentes aplicaciones del instrumento.

La evaluación de la confiabilidad de un instrumento de medi-

ción implica dos tipos de operaciones, una experimental y 

otra estadística. Por una se aplica el instrumento a un grupo 

definido de casos según un plan experimental específico y por 

la otra, los puntajes que resultan de tal aplicación deben 

ser analizados para producir un estadístico que represente la 

confiabilidad del test (Cortada, 1~68). 

La valdiez del test se refiere a la observación de las -
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inferencias que pueden hacerse sobre la base de los resulta-

dos de la prueba, esto es, lo que se valida no es el instru-

mento, sino la interpretación de los datos obtenidos por me-

dio de un procedimiento específico (Martínez, 1981, cit. en -

Fernández y Carrobles, 1981). 

Para validar un instrumento se debe considerar los si--

guientes aspectos, según Martínez (1981): a) Adecuación con -

que se mide la conducta bajo estudio, b) Capacidad para diag

nosticar la conducta real de una persona, c) Sensibilidad pa

ra detectar el objetivo, d) Seguridad de las deciones y e) Uti 

lidad. 

En la evaluación conductual lo que se pretende describir 

es el comportamiento del sujeto en un conjunto particular de_ 

circunstancias e interesa determinar cómo se presenta, este -

conjunto a todos los c onjuntos de circunstancias en los que -

se está interesado. Una de las principales contribuciones que 

aporta un instrumento de medida es dar una clara descripción_ 

del dominio de interés. La respuesta de hasta qué punto el -

test cumple este cometido, la proporciona la validez de cante 

nido. Pues este tipo de validez se refiere a la descripción -

de las conductas del dominio, en la actualidad y dentro del -

marco de los test orientados al criterio. 

En el instrumento que se presenta en este trabajo se bu~ 

ca que éste tenga o se aproxime lo más posible a la validez -
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de contenido, esto es, se construye la prueba definiendo cla

ramente una serie de repertorios conductuales procurando que_ 

las unidades de observaci6n sean una muestra representativa -

y generalizable del universo de conductas de interés incluye~ 

do as! todos los aspectos importantes que definen el dominio_ 

conductual. 

Por otra parte, también, se plantea que el instrumento 

tenga implicaciones para el tratamiento, es decir, que propoE 

cione elementos para e l aborar, de acuerdo a la ejecuci6n de -

cada sujeto, un plan de intervenci6n adecuadas. 

Sintetizando lo anterior, se puede decir que la princi-

pal aportaci6n del instrumento es dar una clara descripci6n -

del dominio de conductas de interés de tal forma que contribu 

ya a la realizaci6n del tratamiento. 

De esta forma, el objetivo del presente trabajo es elabo 

rar un instrumento de evaluaci6n conductual con validez de -

contenido y tratamiento, para evaluar errores de tipo dislé-

xico en la escritura de niños de 3° y 4° grado de educaci6n -

básica, para lo cual se plantea el siguiente método. 
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M E T O D O 

a) Especificaci6n y definici6n del universo de interés y 

de los universos de generalizaci6n. 

El primer paso a seguir para la construcci6n del instru-

mento de evaluaci6n conductual con validez de contenido y tr~ 

tamiento es la especifi caci6n y definici6n del universo de in 

terés. 

En este trabajo e l unive.rso de interés lo conforman los 

errores en la escritura de copiado en niños de 3° y 4° grado_ 

de educaci6n básica. 

Cabe aclarar que ~p.Qblaci6 a _la que se!~_9j3igido es 

te instr:une_!lto-1Q_~ños remitidos a la Clínica 

Universitég" i a_de-Sal d Integral (CUSI) _ al servicio de Ed1.;1c~-

ci6~ec.i.al~Yª sea de escuelas primarj.As y clínicas de con-- ------
du~tS--G-de especialidades médicas, diagnosticados como niños 

disléxicos. 

Así pues, como en este traba ' o el universo de int~rés lo 

conforma la conducta de escribir en su modalidad de copia és----------------- ------ -- - , --
ta se- considera _como la transcripci6n por medio de un ac~o-~g 

t9J::... . un estínul.o visual impreso en otro igual. Es importante -

aclarar que la escritura comprende un dominio más amplio que_ 

un mero acto motor. Es todo un proGeso de aprendizaje donde -

el sujeto tiene la posibilidad funcional de responder en for-
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ma relativamente autónoma de las propiedades físicas de los -

eventos concretos y de la situación inmediata. 

Esta noción de desligamiento funcional permite suponer -

distintos niveles de interacción conductual; de tal manera -

que la escritura se encuentra en un nivel que sólo puede es-

tructurarse con la participación de un sistema de representa

ción convencional que permite interactuar al organismo con -

eventos no presentes o propiedades no aparentes. En otras pa

labras, "responder a eventos presentes, pasados o futuros pe

no en _ términos de relaciones unívocas a esas propiedades -

físicas, sino en base a las propiedades convencionales que -

permiten al individuo desligarse de las circunstancias momen

táneas que limitan la interacción concreta. Esto depende de -

los atributos convencionales que la sociedad define como for

mas pertinentes de responder a lo que se considera propieda-

des pertinentes" (Ribes, 1982, pp. 93; cit) 

Una vez especificado y definido el universo de interés,

el siguiente paso es la definición de las áreas de contenido_ 

y niveles de variación de los universos de generalización. 

Así pues, en la conducta de escribir en su modalidad de 

copia el universo de generalización será copiar de un texto -

impreso. 

Por otra parte, las áreas de contenido propuestas para -

el universo de generalización y niveles de variación son: 
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Copia de_ p_al-ª!?_r~_:> con ( 2, 3 ó 4 sílabas) ; copia de enunciados 

con la _1;s-tructur-a -- (sujeto, verbo y predicado); copia de párr~ 

fos de-(2--a 6- y de 8 a 12 o más enunciados); y por último, co 

pia e ersos de (4 1 6 y 12 líneas). 

Los universos de generalización y niveles de variación -

para las anteriores áreas de contenido se plantea lo siguie~ 

te: para a_ co.p.ia ... de alabr_~- ~.Je.O.Ul> .i4er~ _el _~ de trazo 

simple, corno son los rectos (horizontales, verticales, incli
~--
nados, agudos y obtusos); diferente tamaño (chico o grande);-

diferente posición (hacia arriba, hacia abajo, a la derecha o 

a la izquierda) y diferente número de elementos (omitir sig--

nos, rasgos, letras o sílabas). 

También se incluyen los trazos complejos corno son los --

(curvos y mixtos). Otro nivel de variación es la combinación 

de letras mayúsculas y minúsculas, así corno la combinación de 

letras dentro de la palabra (consonante-vocal cv, vocal-conso 

nante-vocal vcv, consonante-vocal-consonante cvc, cvcv, cvvcv 

ccvcv) de 2, 3 ó 4 sílabas. 

En cuanto a los niveles de variación ara la copia de --

además de los anteriores, se consdieran las tres 

- ------c~~~~_enunciados_ (e~ la~tivo,~_f".og.ati""o y afirmativo.) 

Para los niveles de variación ~P-árra_fo_s_ y versos - -se E:--

cluJ'.._e.n o_s_ anteriores niveles, adeIJ:láS de considerar el- núrne.:z;:p 

de enunciados que componen el pár~afo y el número de verso~ -



b) El _s,i_g.ui~e__J?aso es la id~nt_ificaci?n .fte indicado---
-1 

res partir de la fase anterior se puede realizar la defini-

ción de indicadores del universo de interés. En éste caso, se 
---=-

considera un error cuando el sujeto transcriba, por medio de ---·---- - -------- ·-· .. -~--- ·------. 
un -~.C::~ n-e.stímul.o....que -no~sea ig~al al estímulo vi~~al 

imp~~so e !:!-e texto. 

' ndicadores se clasifican de la siguiente 
~-- ---- - -· -

for~- un error_. de tipo dis:J,éxicQ _se _<;onsidera cuando el suje-
~- -·----
to cometa: 
~ 

Error por número de ~men~o~ - Al copiar omita rasgos, sig---

nos, letras, sílabas, palabras, oraciones y párrafos. A~ 

mente rasgos, signos, letras, sílabas, palabras, oracio-

)1 nes o párrafos, y/o repita rasgos, signos, letras, síla-

l 
bas, palabras, oraciones, o párrafos, por ejemplo; en el 

caso de la palabra perro el sujeto escribe de la siguie~ 

te forma: 

Cuando omite el número de elementos: 

Debe escribir así y Escribe así: 

P e r r o Perr, Pero 
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Cuando repite el número de elementos. 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro Peer ro 

Cuando añade el número de elementos. 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro Perruo 

En el caso de la frase. Una mariposa azul el error por -

número de elementos será considerado cuando el sujeto: 

Omita el n~umero de elementos. 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Una mariposa azul Una marposa azul 

Repita el número de elementos. 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Una mariposa azul Una mamariposa azuul 

Añade el número de elementos 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Una mariposa azul Una marriposa azul 
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Error de o~i6_ - A.J.- es·cribir cambia la postura (arriba, 

abajo) y/o direcci6n (derecha-izquierda), de~n-la_s_ 

letras 'gne-s..,_-tQ_mando como ref~:en5:~a_ el re~~l6r:_: ~Por_ 

ejemplo: en la palabra perro el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro Perr0 , perro, perro 

gerro 

En el caso de una frase. Una mariposa azul el sujeto: 

Debe escribir así : y Escribe así: 

Una mariposa azul Una mariposa azul 

Error de secuencia. - Al escr_ibir- w-lt.ere el orden de los sig--

-------~- -
nos¿~e~~íl~bas, _lla~abras, oraciones o párrafos. --

Por e.j-emp·io- en la -palabra per-r.o el sujeto: 
"'~ -

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro Prero, Porre 

En el caso de la frase. Una mariposa azul el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Una mariposa azul Una azul mariposa 

una mariposa azul 
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Error de espaciamiento.- Al escribir separe irregularmente --.------- --- - . -
signos, 1 ;ti:.as·, sílabas o palabras haciendo separaciones 

entre éstas donde no corresponde y/o omitiendo espacios_ 

donde deberían hacerlos. Así corno no enlazar apropiada--

mente los rasgos de signos y letras. Por ejemplo; en la 

palabra perro el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro P erro, Perro, Per ro 

En el caso de la frase. Una mariposa azul, el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Una mariposa azul Unarnariposa azul 

o , - Al escribir, altere el tamaño de letras cu-

yos rasgos e~ ~ayúsculas y minúsculas son iguales, por -

ejemplo: (C c. O o, P p, etc.). Además que altere la lo~ 

gitud de las letras dentro de la palabra. Por ejemplo en ---
la palabr~ perro el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro Perro, perro, Perro 



En el caso de la frase. Una mariposa azul, el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Una mariposa azul Una Mariposa azul 

Error de fi ura o forma.- Al escribir altere una letra mayús-

cula por una minúscula o viceversa cuando los ragos de -

ésta no son ig'l!ales, por ejemplo: (A a, B b, D d, --

etc.) Además de cambios totales en la forma, es decir, -

cambio de una letra por otra completamente diferente. 

Por ejemplo; en la pdlabra perro el sujeto: 

Debe escribir así: y Escribe así: 

Perro Perro perro 

En el caso de la frase . Una mariposa azul, el sujeto: 

Debe escribir así : y Escribe así: 

Una mariposa azul Una maripoza azul 

c) Una vez definidos los indicadores del universo de in-

terés, en este caso los posibles errores en la escritura de -

copia, corresponde realizar el si uiente paso consiste en ha 

ce~ue.streo ;i:eggsen_ta ti vo de los __ \!!'li_verso_s de-- generaliz~ 

ci6n_..o- eorrt:eniaospos i"'bJ."e-s. Elaborando y seleccionando así --

los items de la prueba. 

Es!._e--illue-st-reo--deb_e_ t__e-MLla cara2_tel;'Ística de--con1:e~r -
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todas las categ_9rÍ?S estaqlecidas en la ~se de definición -

de los un~~erª2s _sie generalización; cabe aclarar que se consi 

derará como unidad mínima de análisis a la palabra y se pre-

sentarán las categorías y los items en orden lógico, esto es, 

de menor a mayor complejidad. 

De esta manera, se seleccionaron y clasificaron letras_ 

que por su forma, tamaño, número de elementos, espacio y po

sición similar, fuera posible que el sujeto cometiera erro-

res al transcribirlas. Esta clasificación fue la siguiente: 

Por su forma 

b d p 

g q p 

c e 

j i 

Por su forma 

D P R 

C G 

U V W 

f t 

c u 

I J 

Por su posición 

y 

y 

B p R 

E F 

s z 
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Número de elementos en le-

tras minúsculas. 

m n ñ 

n h 

U V W 

Número de elementos en le--

tras mayúsculas. 

M N R 

E F 

A Q O V W 



A partir de esta selección se formarón palabras que con

tubieran las letras anfes mencionadas. Además de que se consi 

deraron las combinaciones, vocal-consonante-vocal (vcv), con

sonante-vocal..:consonante (cvc), cvcv, cvvcv, ccvcv, de 2, 3 o 

más sílabas como un indicador de posibles errores en la se--

cuencia. Dando como resultado la siguiente lista de palabras: 

Pablo alcohol hijo 

manzana bombear Serafín 

cuna fíjate delicado 

vaso paquete niño 

dentro viruela raqueta 

grupo teléfono regadera 

cerro fuerte muñeca 

quepa grupo heno 

Napoleón Jaime brazos 

hermano cárcel fruta 

cueva dado Beatriz 

escuela ingratitud cerillo 

uva 

Posteriormente se formaron enunciados con las siguientes 

palabras y con otras, r espetando las características en cuan

to al tipo de letras y combinaciones propuestos, por ejemplo: 

Yo juego a la pelota con mi equipo. 

Napoleón Bonaparte nació en 1769. 

Las virutas de ase rrín están en el suelo . 
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Siguiendo esta mecánica se seleccionaron párrafos en pr~ 

sa y en verso, por ejemplo: 

EL GALLO 

Las obligaciones de un gallo no pueden ser más difíciles. 

Debe levantarse muy pronto - desde luego mucho antes que los -

demás- y avisar el amanecer con su sonoro canto. No le importa 

que haya relojes despertadores, porque sabe muy bien que no hay 

reloj tan fijo como su garganta. Por eso siempre es tan altane-

ro. Te has fijado en que, cuando pica un grano, lo hace con --

gesto elegante. 

día. 

El caso es dar, a su hora exacta, la señal de un nuevo --

LA TOTUGA 

Verdinegra, la tortuga 
es la dueña del jardín. 
¡Mírala tan pensativa! 
¡Parece una piedra viva, 
que viviera de lechuga 
y hojitas de perejil! 

d) Una vez que fue concluido el paso anterior se prosi--

gui6 a la especificaci6n de los requerimientos de la tarea y_ 

las instrucciones a dar, recuérdese que dicho requerimiento 

consiste en que el sujeto trasncriba un estimulo visual impr~ 

so en otro igual mediante un acto motor, y dependiendo del ni 

vel de generalizaci6n se darán las instrucciones especifican-

do los requerimiento de la tarea. 
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Todas las palabras , enunciados y párrafos en prosa y en_ 

verso que se formaron así como las instrucciones que se dan -

en cada nivel de generalizaci6n, se muestran en el anexo que_ 

aparece en la ·página. 

e) Como último paso se elabor6 la especificación del mé-

todo de evaluaci6n. 

El método para la evaluación de las respuestas está inti 
--~"- -

mamente ligado con_,.!.a. selecci§p de .indicadQ~~~ Y. C_9!1- la es_pe= 
~-· .. 

cificaci6n de los requerimientos de la-tarea. En este caso se 

------toma como -~r.ro-r si al transcr.,ij;>ir el~estímulo impr~so 1 el su-

jeto comete cualquier tipo de error señalado en el inciso de 

selecci6n de indicadores. 

Para la evaluación · de las respuest·as ·se realrzará un·á --

matriz donde _c_ada respuesta incorrecta se anotará bajo el ru-

bro correspondiente en cuanto al tipo de _erro:?, el nivel de -

variación donde se presenta y el nivel de generalización. Por 

ejemplo; si el niño comete un error de posición, copiando una 

letra d en lugar de una letra b dentro de una palabra, en la 

h~ de esultados o resp~~~anotará como sigue: 
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TIPO DE ERROR 

Posición Secuencia Espacio Tamaño Forma 

X 

Palabra 
d b por 

Oración 

Párrafo 

en prosa 

Párrafo 

en verso 
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CONCLUSIONES 

De acuerdo a los distintos autores revisados aquí,~a -

característica principal de la dislexia es la inhabilidad p~ 

ra leer en un niño a pesar de tener una inteligencia adecua

da, una instrucción convencional) y la estimulación socioeco-
r 

, 
nómica idónea. En los estudios que se han realizado sobre -

la dislexia se ha descubierto que regularmente 0 ste problema 

está relacionado con déficits tales como una percepción y h~ 

bilidad de atención pobres, una habilidad de concentración -

desigual, y tendencia a cometer cierto tipo de errores muy -

particulares más regularmente que el resto de los niños, ta-

les como reverciones, transposiciones, rotaciones, etc., tan 

to en la escritura como en la lectur~ ·:::: cree ampliamente 

que la dislexia se debe a un problema neurológico, ya sea de 

origen genético, por un retardo maduracional o por un daño -

cerebral mínimo e incluso por la combinación de tales facto-

res (Dalby, 1979; Bima y Schiavoni, 1980; Nieto, 1984). 

Partiendo de lo anterior podemos concluir que la crea--

ción y el empleo del constructo dislexia ha sido ampliamente 

difundido, englobándose bajo él a casi todo tipo de dificul-

tad en el aprendizaje de la escritura sea cual fuere la cau-

sa; es decir, tal parece que a un conjunto de síntomas vari~ 

dos, que implican diferentes tipos . de problemas en la lecto-

escritura, se les agrupa bajo el nombre de dislexia. 



Sin embargo, el presente trabajo considera que los pro-

blemas que se en9loban bajo el rubro de dislexia, como cual

quier conducta, están sujetos a las leyes del aprendizaje y 

pueden con-siderarse en función de una deficiente historia -

de este (Collete y Minky, 1978). Se manej6 la idea que des-

de este punto de vista se puede explicar mejor la conducta -

verbal, perceptual y los errores característicos de los lla-

mados niños dislP.xicos. Así, estas conductas se consideraron 

como el problema a tratar y no como síntomas de alguna pato-

logía. Bajo esta hipótesis, se sugirió la idea de elaborar 

un instrumento de evaluación conductual que permita averi --

guar que habilidades tiene y no tiene el niño y, una vez que 

dichas habilidades sean señaladas, poder seleccionar un pro-

cedimiento de intervención apropiado. 

Pgr . tanto, .~ que se pretendió alcanzar en es

te trabajo es proporc i onar una alternativa evaluativa que --

'-- -- - --tenga o se aproxime lo más posible a la validez de contenido 

-----------y de tratamiento. -
La validez de contenido supone, esencialmente, que el -

instrumento contenga una muestra representativa de la forma 

dec.Qnducta a medirse, representado todas aquellas situacio--

nes a las cuales se interesa generalizar; comparando los re-

sultados obtenidos con una especificación previamente defini 

da (Martinez, 1981). 
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Este tipo de validez, de acuerdo a sus características, 

se considera como el método más apropiado para evaluar la va-

lidez de las pruebas de rendimiento escolar (Anastasi, 1968). 

En esta medida, se planteo que el método aquí expuesto_ 

para la elaboraci6n del instrumento de evaluaci6n presentado_ 

va a permitirobtener los requerimientos necesarios para la 

construcci6n de una prueba que tenga validez de contenido, 

es decir, que ~ itmes incluidos representen de forma adecu~ 

da la conducta de escritura, en su modalidad de copia para el 

nivel de 3° y 4° de educación básica, cubriendo todas las ---

condiciones importantes que definen dicho repertorio conduc

tual. ~í la principal contribución del instrumento fue una 

definici6n clara y completa de todos los niveles de variación 

del universo de interés 

Por otra parte, también ~e busc6 que el instrumento tu-

viera implicaciones para el tratamiento, esto es, que de ªC\leE 

do a la ejecuci6n de cada sujeto~ el instrumento de elementos 

para hacer un plan de intervención adecuado ~e tal forma que_ 

los resultados obtenidos con la prueba tengan una utilidad 

práctica, en todas palabras, que tenga validez de tratamiento 

pudiendose evaluar así el propio instrumento de diagnóstico a 

través de los resultados obtenidos con el plan de intervenci6~ 
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De esta forma, la validez de tratamiento se prueba emp1 

ricamente, es decir, si la prueba tiene validez de contenido, 

el an&lisis de las condiciones de est1mulo-respuesta de la -

conducta a modificar llevar& a la elaboraci6n de un plan de 

intervenci6n efectivo; si dicho plan modifica la conducta en 

la direcci6n deseada la prueba tendr& entonces validez de 

tratamiento. 

1'lf. 1001279 
As1 mismo, es necesario aclarar que el presente trabajo 

se centr6 en elaborar un instrumento de evaluaci6n conduc---

tual exclusivamente para la conducta de escritura, en su mo-

dalidad de copia, en la medida de que forma parte de un pro-

yecto general de investigaci6n que pretende ofrecer un ins--

trumento de evaluaci6n conductual, con validez de contenido 

y de tratamiento, para evaluar errores de tipo "disléxico" -

en±a lectoescritura; por lo que se recomienda que el instru-

mento aqu1 propuesto sea aplicado conjuntamente con los ins-

trumentos derivados del proyecto general de tal manera que -

se pueda evaluar errores en todas las modalidades de la con-

ducta de leer y de escribir. 

Por lo anterior, se considera importante hacer notar --

que no se pretende que el instrumento propuesto sea algo ac~ 

bado, sino algo que est! dispuesto a ser modificado de ser -

necesario. Estos cambios se realizar!n a través de la apli-
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caci6n del instrumento a un grupo piloto, con el objeto de -

saber si realmente se han contemplado todos los posibles 

errores que se pueden presentar; de no ser así, incluir 

items no contemplados y/o descartar aquellos que no son re-

presentativos. 

Para finalizar se sugiere que los resultados obtenidos 

con el instrumento sean complementados con los datos de una 

hsitoria clínica realizada previamente a los elementos del -

grupo piloto. 
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El p r e s e nt e trabajo tiene como obj e tiv o evaluar los µosi-

' .. les cipos de eiror comet i dos en Ío s dl_ f;;c n t~ s ; iv -¡, '.Je s - d e- gen~ 
raliz':~ ;:ansc_r~-;.- --:=:S_tím-Ui:_o vis c:a Í im;; eso·~ ;;- otro 

igual (cop i a)_ ¡w.r- ·; cños de Jº y qQ grado d e Educac i ón Básica. 

Dicho instrumento de divide e n cuatro nivel es que van de 

lo simple a lo complejo, partie n do así, de la copia de palabr as 

a la copia de en unciados, despu~s p árrafos en pro s a y por 6lti

mo párrafos en verso. 

Est e fo rmato const a de cuatro parte s: 

a ) Ho ja d e in strucc ione s.- hst a ho ja so lament e será u ti lizada 

por la pe r sona q '1e va a eval uar a l .os s uj etos. En esta se pr e -

sentan las instrucciones a dar al sujeto, e n donde se especifi

can los r e querimientos de la tarea a ejecutar. Cada nivel, cu en 

ta con sus instruccione s es pe cificas de acuerdo a su compleji-

dad. 

b) Hoja de muestra.- Estas hojas se darán a los sujetos como 

muestra para su copiado. El formato es independiente para cada 

nivel don d e se le mos trará una lista de 37 palabras, 18 enuncia 

dos, 6 párrafos en p rosa y J párrafos en verso que deben t ran s

cribir. En esta hoja el niño no deberá escribir, copiar ni ano

tar nada. 

e) Hoja de respuestas.- Esta será una hoja tamaño carta rayada, 

donde el niño deberá transcribir l os estímulos presentados. 
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1:) Hoja de indicadores.- En esta forma se presenta la difinici6n 

operacional de cada tipo de error. 

e) Hoja de resultados.- En esta se presentari una matriz en la 

que se seiialarin el tipo dé error cometido y el nivel de veria-

ci6n en el qu e se comete; espec i ficando dicho error. 

Evaluaci6n.- Se tomari como error aquel es t ímulo que al transcr~ 

birlo el sujeto presente: alteraciones en su n6mero de elemen -

tos, posici6n, tamaño, forma, secuenc i a y espa c iamiento¡ marc a n

do en la ho j a d e res u ltado s (matriz) una X por cada e rror c omet i 

do, colocando la e n la c asilla q u e le c orre sponda d e a cue rd o a l 

nivel y t i po de error. 

Tiempo de aplicaci6n.- Una vez que el niño haya agotado l os es t .f. 

mulos presentados por la hoja de muestra se pasari al siguiente 

nivel. 
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HOJAS DE INSTRUCCIONES 

"Por favor, toma el lápiz y en las hojas rayadas que tienes 

vas a copiar estas palabras. Escribe en cada rengl6n una palabra, 

en forma de lista, como está en la hoja; si terminas la hoja y 

te falta copiar palabras, puedes continuar en la sigui ente. Tra

ta de hacerlo lo me jor que puedas. Tienes todo el tiempo que ne

cesites, la hoja se te recogerá hasta que hayas terminado . ¿En-

tiendes lo que vas a hacer, o qu iere s qu e te lo repita?. Si ya 

entendiste. lPuedes decirme lo que vas a hacer? •••. Puedes comen

zar." 

Pablo a lcohol h i jo 

manzana bomba S e rafín 

cuna f íjate delicado 

vaso paquete niño 

dentro viruela raq'..leta 

grupo teléfono regadera 

cerro fuerte muñeca 

quepa nuevo heno 

Napole6n Jaim e Brazos 

hermano c árcel fru t a 

cueva dado Beatriz 

escuela ingratitud cerillo 

uva 



"For favor, tomé! c,J_ lápiz y en las hojas rayadas que tienes 

vas a c o piar estos er1unciados . Escrib e en ca s a ren:;lón u n enun-

ciado; si se termina el renglón y no has acabado de copiar pue-

des con tinuar en el s i guien te . Trata de copiarlos lo mejor que 

p u e das. Tienes todo el tiempo qu e necesites, la hoja se te reco

ge rá hasta que l1ayas terminado. lE:ntiendes l o que vas a hacer, o 

qui ere s que te lo repita?. Si ya entendiste. lPued es decirme lo 

qu e vas a ha c er? .... Puedes comenzar". 

Federico guarda la lancha en la bodega. 

Las virutas de aserrín están en el suelo. 

S l l lo Gilbert c t ien e un burro y una vaca. 

Yo ju e go a la pel ot a con mi equipo. 

Ca rme n rae machuco la ufia d el dedo meii i que. 

La etiqueta de mi pantalón e stá cerc a del ojal. 

El cuento del dragón verde me gusLa mucho. 

lTe gus t an lo s plátanos fritos?. 

Atrav~s de la ven tana se ve una fuente. 

llaLÍa un p e dazo de ques o en la mesa. 

iMe c om¡1raro11 z apatos n uevos!. 

Sn la i: oche e t. necesario encend e r la luz. 

Xnchimilco es un bonito lugar d e M~xico. 

Napoleón Donaparte naci ó nn 176 9 . 

\ie r1 ses ~ ao e s un maestro ex tran jero. 

La l e ch e lllezclada con chocolate es sabros a . 

El Üu es un animal q ue s e parec e a l b6falo . 

iMaiia n a v oy a ~a~ar la rent a J. 
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"Por favor, toma el lápiz y en las hojas rayadas que tienes 

vas a escribir la siguiente co pia . Si se termina el r cngl6n p ue

des continuar en el de aba jo y puedes ocupar todas las h o jas que 

neces i tes. Toma en. cu enta que todo el t ítulo es tá f•sc rito con m~ 

y úsculas. Trata de copiarlo lo mejor q ue puedas. Tien es to do el 

tiempo qu e neccsi':es , la h oja se te rec ogerá hasta que haya s ter 

minado. ¿Entiendes lo que vas a hacer, . o quieres que te l o repi-

ta? . Si y a entendiste, ¿ poctrias decirme lo que vas 

Puedes c omenzar". 

LA HORMIGA 

a hacer? •.. 

Nada le importa; ni ruidos, ni lluvias, ni barr e ras. Sube, 

baja, rodea ... y siempre acaba p or llevar a casa la comida que 

le ha encarga do su mamá. 

EL CARAC OL 

Si fuera más alegre e inquiete, se dir ía que si empre es tá 

de paseo. Pero así, viendo su lento arrastrarse con la tienda de 

campafia encima, nos pre guntamos s i no pe sará sobre 61 algón cas 

tigo a su torpeza. 

EL GALLO 

Las obligaciones de un gallo no pueden ser más difíciles. 

Debe levantarse muy promto - desde luego mucho antes que los de

más - y avisar el amane cer con su sosnoro canto. No le importa 

que haya relojes despertadores, porque sabe muy bien que no hay 

reloj tan fijo como su garganta. Por eso es siempre tan altanero. 

Te has fijado en que, cuando pica un grano, lo hace con gesto 

elegante. El caso es dar, a su hora ex•cta, la sefial de un nuevo 

día. 
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EL DIA Y LA NOCHE 

Decia Pedrito: 

- La tierra gira conatanemente, gira día y noche alrededor de au 

eje, arraatrandonos en su movimiento y dando una vuelta completa 

en veinticuatro horas. 

Elsa interrumpe: 

- !Ahora comprendo! 

- LQu6 e• lo que comprendes?. 

- Ahora comprendo por qué ee hace el d{a y la noche. 

LA FABULA DEL LOBO 

En cierto caluroso día, un lobo, que era cazador voraz, sa

li6 hambriento y cansado del boeque. Para engañar el hambre, se 

dirigi6 hacia un arroyo. 

Llegado a su orilla, cuando ae inclinaba para beber, vi6 a 

lo lejoa, ~. abajo del mismo arroyo, a un corderito que ae ha-

b{a perdido de au rebaño y estaba también bebiendo completamente 

solito. 

- IEh, borrego! - le grit6 el lobo enojado desde lo alto -

lPor qué me estia enturbiando el agua?. 

• Yo - contest6 el borrego - no puedo enturbiarte el agua, 

porque éata que eatoy bebiendo ya ha pasado pordonde tú estas. 

- Sí, Leh?. Pues a~ora,al verte, recuerdo que hace seis me

••• no he comido ningún borrego ••• , y •••• por contestarme te 

voy a comer. 

IY en doa saltos! - el lobo - lo agarró fuertemente del cuello y 

lo guardo medio muerto en su morral. 
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EL MONO ROSA 

Este era un mo=ito muy gracioso, cuyo pelo claro y delicado 

le habla valido el nombre de monito color de roaa. 

Vivía con au familia sobre las ramas de un gran lrbol, en 

el corazón de la selva. Era alegra como un niño y solamente pen

saba en aaltar de rama en rama, correr traa laa mariposas, bus

car nido• y comer fruta verde. 

Un día, el Monito color de roaa llegó, persiguiendo una ma

ripoaa, hasta el limite del bosque. Y desde allí vió, a poca dia 

tancia, un joven que fumaba tranquilamente au pipa, sentado al 

pie de un árbol. 

Ante aquel espectáculo abrió loa ojos y la boca. Penaaba 

para al: 

- ISi yo tuviese una pipa! IQué lindo volver a casa echando humo! 

Mientras miraba el joven, vió que el fumador dejaba la pipa 

sobre la hierba, ae estiraba bostezando y quedaba dormido. 

El Monito color de rosa no lo penao máa: se hacerco deap•cl 

to, agarró la pipa y desapareció rápidamente en la aelva. 

Loa padrea y hermanos, loa pariente• y amigos, le vieron 

llegar a casa con la pipa en la boca, humeando como una chimenea. 

1Qu6 sorpresa!. Todos ee rieron como locos. 

Al fin, el padre n1ono le dijo muy seriamente: 

- Mira, hijo mío, a fuerza de imitar a loa hombrea acabarla por 

convertirte tu también en hombre •••• Y entonces quizá te arre--

pientaa. 

El Manito color de rosa quedó confundido y preocupado. Dea-

puéa tiró la pipa y desde aquel día no , volvió a fumar. 
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"Por f'avor, to- el lápiz y en la• hoja• rayada• que tiene• 

va• a copiar ••to• versos. E•cribelos de la mi•ma f'orma como e•

tán en la boja, toma en cuenta que todo el título está e•crito 

con -yú•cula•. Trata de hacerlo lo mejor que pueda•. Tiene• to

do el tiempo que nece•ites, la hoja se te recogerá hasta que ha

yas ter•inado. LEntiendes lo que va• u hacer, o quiere• que te • 

lo repita?. Si ya entendi•te, LPodrÍa• decirme lo que vas a ba-

cer? •••• Puedes comenzar". 

LUNITA CASCABELBRA 

Luna, lunera, 

ca•cabelera, 

ojos azulea, 

boca morena. 

LA TORTUGA 

Ve_rdinegra, la tortuga 

es la dueña del jardín. 

IM!rala tan pen•atival 

! Parece un~ piedra viva, 

que viviera de lechuga 

y hojitas de perejÍll. 
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ROMANCE DE LA NI~A NEGRA 

Toda ve•tida de blanco, 

almidonada y compuesta , 

en la puerta de au casa 

estaba la niña negra. 

Un erguido moño blanco 

decoraba au cabeza; 

collare• de cuentas rojas 

al cuello le daban vuelta. 
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Laa otra• niñas del barrio 

jugaba e~ la vereda: 

las otras niñas del barrio 

nunca jugaban con ella. 

Toda vestida de . blanco, 

almidonada y compue•ta, 

en un silencio •in lágrimas 

lloraba la niña neg~a. 



Pablo alcohol hijo 

manzana bomba Seraf in 

cuna fija te delicado 

vaao paquete niño 

dentro viruela raqueta 

grupo teléfono regadera 

cerro fuerte muñeca 

quepa nuev.o heno 

Napoleón Jaime brair.o• 

hermano cércel fruta 

cueva dado Beatriz 

escuela ingratitud cerillo 

uva 
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Federico guarda la lancha en la bodega. 

La• viruta• de aserrín están en el suelo. 

El t!o Gilberto tiene un burro y una vaca. 

Yo juego a la pelota con mi equipo. 

Carmen •• machucó la uña del dedo meñique. 

La etiqu&ta de mi pantal ón e•tá cerca del ojal. 

El cuento del dragón verde me gu•t• mucho. 

¿Te gustan lo• plátano• frito•?. 

Atrav6• de la ventana •e ve una fuente. 

Había un pedazo de queso en la me••· 

!Me compraron zapatos nuevo•!. 

En la noche e• nece•ario encender la luz. 

Xochimilco e• un bonito lugar de Mixico. 

Napoleón Bonaparte nació en 1769. 

Wen•e•lao •• un mae•tro extranjero. 

La leche mezclada con chocolate •• •abro••· 

El Ru es un animal que •e parece al búfalo. 

!Mañana voy a pagar la renta!. 
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LA HORMIGA 

Nada le importa; ni ruidoe, ni lluviae, ni barrer••· Sube, 

baja, rodea ••• y •iempre acaba por llevar. casa la comida que 

le ha encargado su mamá. 

EL CARACOL 

Si fuera más alegre e i nquieto, se diría que eiempre está 

de paseo. Pero así, viendo su lento arrastrar•• con la tienda de 

campa~• encima, no• preguntamos •i no peeará sobre el algún ca•

tigo a eu torpeza. 

EL GALLO 

Las obligaciones de un gallo no pueden eer más difíciles. 

Debe levantarse muy pronto - desde luego mucho antes que loa de

más - y aviear el amanecer con su eonoro canto. No le importa 

que baya reloje• deepertadorea, porque sabe muy bien que no hay 

reloj tan fijo como su garganta. Por eso e• , siempre tan altanero. 

Te ha• fijado en que, cuando pica un grano, lo hace con geeto 

elegante. El caso ea dar, a su hora exacta, la señal de un nuevo 

día. 



EL DIA Y LA NOCHE 

Decía Pedrito: 

- La tierra gira constanemente, gira día y noche alrededor de su 

eje, arrastrandono·s en su movimiento y dando una vuelta completa 

en veinticuatro horaa. 

Elaa interrumpe1 

- !Ahora comprendo! 

- LQu¡ es lo que comprendes?. 

- Ahora comprendo por qué se hace el día y la noche. 

LA FABULA DEL LOBO 

En cierto caluroso día, un lobo, que era cazador voraz, sa

lió hambriento y cansado del bosque. Para engañar el hambre, se 

dirigió hacia un arroyo. 

Llegado a au orilla, cuando se inclinaba para beber, vió a 

lo lejoa, más abajo del mismo arroyo, a un corderito que se ha-

bía perdido de au rebaño y estaba tambi¡n bebiendo completamente 

solito. 

- l&h, borrego! - le gritó el lobo enojado desde lo alto -

LPor qu¡ me eatáa enturbiando el agua?. 

- Yo - contestó el borrego - no puedo enturbiarte el agua, 

porque ésta que estoy bebiendo ya ha pasado pordonde tú estas. 

- Sí, Leh?. Pues ahora,al verte, recuerdo que hace seis me

ses no he comido ningún borrego •••• y •••• por contestarme te 

voy a comer. 

IY en dos aaltoal - el lobo - lo agarró fuertemente del cuello y 

lo guardo medio muerto en su morral. 
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EL MONO ROSA 

late era un moDito muy gracioao, cuyo pelo claro y delicado 

le babia valido el nombr& de monito color de roaa. 

Vivía con au familia aobre la• rama• de un gran 'rbol, en 

el corazón de la aelva. Era ale•r• como un niño y aolamente pen

saba en aaltar de rama en rama, correr traa las maripoaaa, bua

car nido• y comer fruta verde. 

Un día, el Monito color de roaa llegó, peraiguiendo una ma

ripoaa, haata el límite del bosque. Y desde allí vió, a poca di.!. 

tancia, un joven que fumaba tranquilamente au pipa, •entado al 

pie de un árbol. 

Ante aquel espectáculo abrió lo• ojos y la boca. Penaaba 

para ai: 

- iSi yo tuviese una pipa! IQué lindo volver a casa echando humo! 

Mientra• miraba el joven, vió que el fumador dejaba la pipa 

•obre la hierba, se eatiraba bostezando y quedaba dormido. 

Kl Monito color de roaa no lo penao m'•I •e bacerco de•p•c.!. 

to, agarró la pipa y desapareció rápidamente en la •elva. 

Lo• padrea y hermanos, los pariente• y amigo•, le vieron 

llegar a ca•• con la pipa en la boca, humeando como una chimenea. 

IQu¡ sorpreaal. Todo• se rieron como locoa. 

Al fin,el padre mono le dijo muy aeriamente: 

- Mira, hijo mio, a fuerza de imitar a los hombrea acabar'• por 

convertirte tu también en hombre •••• Y entonces quizá te arre--

pientaa. 

El Monito color de rosa quedó confundido y preocupado. Des-

puéa tiró la pipa y deade aquel día no volvió a fumar. 



LUNITA CASCABELERA 

Luna , 1 unera , 

ca•cabelera, 

ojo• azule•, 

boca morena. 
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LA TORTUGA 

Verdinegra, la tortuga 

e• la dueña del jardín. 

iMírala tan pen•atival 

!Parece una piedra viva, 

que viviera de lechuga 

y hojita• de perejÍll. 



ROMANCE DE LA NIRA NEGRA 

Toda veatida de blanco, 

almidonada y compueata, 

en la puerta de au ca•a 

estaba la niña negra. 

Un erguido moño blanco 

decoraba au cabeza; 

collares de cuenta• rojas 

al cuello le daban vuelta. 
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La• otra• niña• del barrio 

jugaba en la vereda: 

la• otra• niñas del barrio 

nunca jugaban con ella. 

Toda ve•tida de.blanco, 

almidonada y compue•ta, 

en un silencio •in lágrimas 

lloraba la niña negra. 





HOJA DE INDICADORES 

Los errores o. indicadores se clasifican de la siguiente fo!. 

ma; un error de tipo disléxico se considera cuando el sujeto co

meta: 

Error en el número de elementos.- Al copiar omita rasgos, signos, 

letras, sílabas, palabras, oraciones o párrafos. Aume~ 

te rasgos, signos, letras, sílabas, palabras, oracio-

nes o párrafos y/o repita rasgos, silabas, palabras, 

oraciones o párrafos. 

Error en la posici6n.- Al escribir cambia la postura (arriba,ab.!. 

jo) y/o dirección (derecha-izquierda) de rasgo• en la• 

letras y signos, tomando como referencia el rengl6n. 

Error en · la secuencia,- Al escribir, altere el orden de signos, 

letras, sílabas, palabras, oraciones o párrafos. 

Error de espaciamiento.- Al escribir separe irregularmente signos, 

letras, sílabas o palabra• haciendo separaciones en-. 

tre éstas donde no correaponde y/o omitiendo espacio• 

donde deberían hacerlos. Así como no enlazar loa ra•-

go• de signo• y letras. 
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Error en el tamaño.- Al eacribir, altere el tamaño de letra• cu

yos raagoa en minúacula• y mayúsculas son iguales, por 

ejemplo; (Cc,Oo,Pp, etc.). Al igual que la longitud 

irregular de l aa letras dentro de la palabra, 

Error en la rigura o rorma.- Al escribir altere una letra mayús

cula por una letra minúscula o viceversa cuando loa 

rasgos -de éstas no son iguales, por ejemplo; (A a, B ~. 

D d, etc.). Ademáa de cambio• totale• en la rorma, ea 

decir, cambio de Wl:a letra por otra completamente di

rerente. 
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HOJA DB RESULTADOS 

NOMBRB : P'BCHA: 

TIPO DE ERROR 

Posición Secuencia Espacio Tamaño For-

Palabra 

Oración 

Párrafo• 

en pro•a 

Párrafo• 

en ver•o 

102 



BIBLIOGRAFIA 

ANASTASI,A. (1968). Psychological testing. New York. Ed. 

Mancmillan. 

BIMA,J.J. y SCHIAVONI,C. (1980). El mito de la dislexia. Mé 

xico. Ed. Prisma. 

COLLETTE,H.M. y MINKY,K.A. (1978). A bahavioral experimental 

analisis of dyslexia. Behavior Res. and Teraphy • Vo.16 

pp. 291-295. 

CORTADA,N. (1968). Manual para la construcción de test objeti 

vos de rendimiento. México, Ed. Paidos. 

DALBY,J.T. (1979). Deficit of delay: neuropsychological models 

of developmental dyslexia. The journal of Special Educa-

tion. Vol.13, N~ 3, pp.239-264. 

FERNANDEZ,B.R. y CARROBLES,J.A. (1981). Evaluación Conductual: 

Metodología y Aplicaciones. Madrid. Ed. Pirámide. 

FRIAS,S.D. (1985). El entrenamiento a paraprofesionales dentro 

del ámbito escolar como una alternativa al problema de la 

dislexia. Tesis de Licenciatura. Edo. de México. ENEPI. 

GALGUERA, l.: HINOJOSA,G.y Col. (1984). El Retardo en el Desa

rrollo. México. Ed. Trillas. 

GONZALEZ de la VARA,R . A. (1981). Diversas formas de tratamien

to del niño disléxico. Tesina. México, UIA. 

HERSEN,M. y BELLACK,A.S. (1981). Behavioral Assessment: A prac 

tical Handbook. New York. Ed. Pergamon Press. 

KOCHER,F. (1975). reducación de los Trastornos de la Lectura. 

Barcelona. Ed. Planeta. 



LINEHAN ¡M.M. (1980). Content Validity: It's Relevance to Be-

havioral Assessment. Behavioral Assessment. Vol.2 pp.14~ 

-159. 

MARES,C.M. (1988). Análisis experimental rle la relación en--

tre diferentes competencias linguísticas. Tesis de Maes-

tria. México. UNAM. 

MARTINEZ,A.R. (1981). Principios Psicométricos de las Técni-

cas en Evaluación Conductual. en: Fernández,B.R. y Carro 

bles,J.A. Op. cit. 

NIETO,M. (1984). El niño disléxico. Guía para resolver las -

dificultades en la lectura y la escritura. México. Ed.La 

Prensa Médica Mexicana. 

PAWLIK,K. (1979). Dimenciones Teóricas y Prácticas del Diag-

nóstico. En:Pawlik,K. y col. (eds). Diagnóstico del Diag

nóstico. Barcelona. 1979. Ed. Herder. 

SALVIA, J. y YSSELOYKE,EL. (1981). Evaluación en la Educadión 

Especial y Correctiva. México, Ed. El Manual Moderno. 

SPAINGS,V.E. (1976). Las Dislexias: Un enfoque psicoeducaciQ 

nal y fisiológico. En:Tarnopol,L. (edt). Deficultades pa 

ra el Aprendizaje. Guía Médica y Pedagógica, México.1976. 

Ed. La Prensa Médica Mexicana. 

TARNOPOL,L. (1876). Introducción. En:Tarnopol,L. (edt). Difi 

cultades para el Aprendizaje. OP. cit. 

TARNOPOL,L. (1976). Pruebas para niños con dificutades en el 

aprendizaje. En:Tarnopol,L. (edt). Op. cit. 

THORDIKE,R.L. (1986). Psicología y Educación. México. Ed.Tri 

llas 

WAGNER,F.R. (1982). La dislexia y su hijo. México.Ed. Diana. 

104 


	Portada
	Índice
	Introducción
	Capítulo I. Diferentes Enfoques Sobre la Dislexia
	Capítulo II. Evaluacion Tradicional y Evaluacion Conductual
	Capítulo III. Elaboracion del Instrumento de Evaluacion
	Conclusiones
	Apéndice
	Bibliografía



