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INTRODUCCION 

La persona que en la actualidad no lee y/o escribe o que su 

lacto-escritura e.s der1cientn~ está marginada y se encuentra en 

desventaja y limitar.la en sus oosibilidades de acceder a la 

superación cultut·a1 y económica. 

Al ing1·esar al Pt"imer año de primaria, el niño penetra a un 

mundo nuevo en ddndo va a adquirir progresivamente una serie de 

conocim1entos complejos au..:.· le van ~ oermi tit· lograr un correcto 

desempeño en ta sociedad, dado que vivimos inmersos en 

cultul"a lingliist1ca donde el aprend1:::aj~ de la lecto-escritura es 

básico para tad-=-s las es.fet"a.s de la vid.:1 socic1l. F-n general 81 

desempeño de las ac:t1v1d.:.<des acadt:!micas. as:L como las de 

adaptación e interaccion social que implica la escuela, son das 

de las área~ mas lmpo1·tant:es a desat"t"ollar pot· el niño, y la 

-Forma en 

posterior. 

que sA de-:.:;cmpeñe en estas, a-fectará su conducta 

El niño que no puede dprendP.r a leet· o a escribir como la 

mayoría de los pequenos de su m1sma edad, est.:."I sujeto también a 

presiones del medio ambiente que lo nacen sE>ntu·se en desv~ntaja. 

El niño que lee con d1f:c:ulcad puedr: tener problemas en lci. 

adquisic1dn de conac1m1ent!J~ g0nerales, PU·::?!ito que éstas 

transmiten a traves de l¿i lectura. v C?zcritura. Asi mismo, el 

niño que comete numeraso"Zt errores muestra L1na escri ti..u-a 

ilegible se ve lim1t¿¡do para t1·ansm1t1r por escrito, ideas, 

sentimientos, c:onoc1mientos y mensa.Jes al lector·. 

En los primeros años de edur:ac1on 1::w1mar1a, 20 de cada lOü 

niños requieren da educación especial oara correcto 

aprendi::aje (Estadística Bas1c.,; de?! Sistema Edu::at:..va Nacional, 

de Jos años población 

subconjunto impot· t.<:•nte es el de los n1 ños ,.:we prasen't:an errores 



en su lecto-escr1 tLn·a. pesar oe oaseer todas sus 

capacidades e intel1g1=ncia normal. Estos niños r·eq1stran un 

aprovechamiento por de!JaJc de 

maestt·os sin e:~ol1cac:i.on c1.lgun¿:¡_. oor la QU>? estos últimos 

tienden a e:ogit"" le la t"F.>?.l l :!r."Ci ón d¡.¿ tar·eas qu"'° no puede 

llevar a cabo. En consecuencia. se le-~ recrimina por -flojo. 

sucio, poco consistente, etc. Esto v~ genet·cu- le un probable 

conf'l icto emoc1onal, el cUdl se sLtmat·et al oroblema ya eidstente, 

haciendo más penoso sLt aprendi::aje (Row·ke y Fuerst~ 19~?1). 

F'ar3 solLtc1onar lo :1.nti:!rior- ~ se han hecno intentos para 

la corr-egir· estos er r·ores. que se han caracter i .?.il.do por 

improvisacicin.. ~l simple a-fán de ·::;1mb10, v la carencia de 

una metodologia de invest1qacicin. Asi se ha pasado por los 

métodos alf"ab0i:1cas. s11abicos y globales, sin qu,:oJ se pueda 

demostrar· la super1or1dad de un meto do '1Lt8 '~v r te ~s tos 

e-rrores, y por lo t3nto. iiu0 pt·opor·c1on•: pn:>qn~sos r0.~ls:-s 

en la enser,an::a ds la lecto- escr-1tur3 (Ch¿\11. 1966). 

De ésta -forma. es ca11ven i ~nte tamb i en aue los maestr-os. 

desde los inicios de lñ educacion~ oucoan detecta1· este tipo et:! 

casos. La edad oaril el tt·::>tamiento es 

-fundamental importancia pera 12 ::ci·-r·cc:::1on del Pt"oblem.:\. dado que 

s1 un niño es d'=t.eo:::-:ado y tratado t1emoo. d1sm1nuy8" l.?. 

prob.=i.bilidad do d1:-s2.1·1- lllar habitas inr:o:-~-·:!c:tas de estudio, los 

cuáles se i-efüer-:.:an con ···.1 uso y son d1'fl.cil~:>;; de et·radtcé:\r~ 

Tamb1en oued~n ev1tcr-~o las ~r-acaso~ es~o!~1·as quo le originan 

problemas e1noc1on~laH quo le:: d1-f1cult<.1n el arwend1::a1e ·.¡ le 

hacen perder· tn~et·~~ par este. 

fi•esoecto 1-=- 1:unción del as1colo•:io edL1cat1vo ante ésta 

problemati-=.i>., 

diagnosti=;Js de tr· ... ,..t~tniento aLte incidan 

rnetodos 

10=. aspectos 



emocional ~ ac:üdémic:o v c:ondur::tual dei niña, para asi dar-le la 

posibilidad Cle l ntegrarse con ~:?~~ita a lc:t es-Fera esc:ola1·, 

familiar y social en la que se haya inmerso. 

En el trabajo que realizamos dentro del "Modelo dP. Formación 

Profesional del Psicologa Educativo (p1-,;>.ct1c:as, se1·vic:10 social y 

tesis)" el cuál se llevó a cabo dui·ante <:>.ño y medio en la 

Escuela Primat·ia Ciudad de los Niños "Esu.:.r-1tu de M1~::1C:o", donde 

se detectaron, eva1u~ron, dlagnost1ca1·an y se dló tr·atam1ento a 

niños que presentaban p1·oblemas "=n su aprendi~aJe, se. observo· que 

los errores que presentaban los niños e11 la lectura 

cor1·espondían al tipo y namero de error~5 que presentaban en la 

escritura y a la inversa. 

Por otra lado, el tioo de instr·1.w1entos aw: tr.adic:1on.;ilmente 

se manejan para el diagnóstico de n1ños rwoblema.s Cl!? 

aprendi:::aJe, incluyv:>n pruebus tales como el Ft·ostig. No obst;0,nte, 

esta prueba ha ·.:;ido ampl1¿i.rnente Cltestlonad¿i re~pr:cto de 

capacidad p~~·"- est¿\blecer rel21i::1ones .. :21ntt·e el desan·ollo 

perceptual y nrobl~mas c-::incretos de 1F:.::to-escr1tura (B<?nder, 

1992). Sin emba.rqo. es Ltn<l de !..:>::; oruebas mds utili:::adas en 

Mé:<ica. 

Tomando consiacrac1on l~ arlter1ormente e:<puesto, el 

proposito del presente tratJ~-.Jo consiste en detr:>ctar el tipo y 

nümero de errot·es que cometen en le lectu1·~ v en l~ escritura los 

niños de sequndo ·¡ ter·cer grado de pr1mcwia; asl como tamb1en, 

establece1· s1 e::iste o ne una corretac1on Rnt1·e la eJecuc1on de 

los niños en el lnv•;;>1,tar10 di:? EJecucton Acao!?mica (lDEA) y la 

eJecuc1ori real1:::<!laa en la Pr·.1eO .. "'l de Per·cepc1on V1su.¿:¡l de 11. 

Frostig, con :"' -f1n2'.l1•1dd de establP.cc::i1· las bases para .futuril.s 

investigaciones, en las c.uC>J.:o·=> se propongan act.iviaades .:IC'.lE'C:Uadas 

amb¿:is ilr·eas. Tamb10n, se pretende qu.e 



aquellos casos en los que se requiera dar tratamiento, éste se 

lleve a cabo considerando las di-ficultades especí-Ficas que se 

presentan tanto en su lectura como ~n su escritura. 

En apoyo al prooóst te descrito~ el presente tr~abajo se 

organiza de la siguiente manera: 

El capitulo I sF.' aboca a lü revisión teórica del campo de 

los Problemas de Ap1·endi::c.je incluyendo los di-Ferentes métodos de 

evaluación, diagnostico y tr·c.tamiento. 

El capitulo II consiste cm una revision goneral dfc la lecto­

esc:ritura, de los métodos que a lo largo de la historia se han 

utilizado para la enseí'íanza de la misma y los d1st1.ntos tipos de 

errores que !::>O pr·esentan en la lectura y Dn la escritura. 

El capitulo III pr·esPnta la Justi-Ficac:1on de la 

investigación, el método~ los instrumentos aplir:ados, el tipo de 

diseño, el procedimiento y 13. 'forma en que se anali::aron los 

datos. 

Por último, un ~pc:\rtada final que lncluye:?> los re5ultados y 

las conc:lusionez presentadas en éste trabajo. 



CAPITULO I 

PROBLEMAS DB APRENDIZAJE 



PROBLEHAS DE APRENDIZAJE 

A. Antecedentes 

Dentro de la Educao.::11n Especial, 01 campo Ch? los problemas 

de aprendizaje es uno de los más cont1-overtidoo:;; en sLt breve 

historia este campo ha em·iquecido la c:alicad de la educación 

o-frecida todos los niños con i:woblemas de aprendi:::aje, ésto 

gracias a una mayor apr-ec1ac1on de l.:i.s dit=erenc:ias individuales. 

Aunado .:t esto, ha desarrollauo una amplio marco de 

invest1gac1ones ret=~r-entes al tema. 

A continuac1on, s1::;> pn:?sentü rev1s1ón somera d"11 

desarTollo historic:o de este campo, en el cudl se integran datos 

obtenidos de diveo1-sas -fuentes (A::coaga, 1985; Direccion G~ne1·a1 

de Educ:acion Esoec1al. 191]1; 

Mac:otela, 198~.;. 

11yer-s y Hammill, 1983; J1mene;: y 

Aunque el campo de los problemas de aprend1z:aje una 

categoría relativamente nueva dentro de la Educación Especial, 

los origenes de las investigaciones se remonta a 1800 can 

Fr-ancis Joseoh Ga.11. medico v1anes ou1en trato de estudiar los 

trastornos del lengL1aje hablado en adLtl to<;; corno consecuencia de 

haber su-fr1da daño cen:!bt·al. Gc>ll estudiaba la que hny se conoce! 

baJo el termina de A~asia. 

Bouillat-rJ. Br·aca. J¿id·son y Wern1cke, de 181)1 1881 

formular·on las primeras teor1as tratando de ce!Oicubrir la!!. areas 

precisas del cerebr-o. que en i:,:1so de daña, 1·epercLttían la 

pét"dide. del lenguaJF. 

En 1877, f.ussm.JLT · se ocLtptJ or:w or1mP.r·a VP-Z de la d1sle:<ia 

al d1v1du- t1.-.r· turo,:-1•: ton'°"'s del l enguc.J P. receotiva 

sorc:1e1·a vr:>rbal; esta Liltim,~ señalaba, la 
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dificultad de la lectura en pacientes que oresentaba.n una buena 

inteligencia en condiclones lingüísticas y visuales normales. 

En 1886. ci.pan~cen los trabajos de James t(err y Pr1ngel 

Morgan (con una di-ferencia de unos meses) sobre ceguera 

congénita. Posteriormente. HinshelNood, en 1917, util1;:0 dichos 

terminas oat·a restt·1nq1r la extcns16n de la ceguer:;. verbal 

v congénita-.: cama un r.:rastorno ca.racteri~ado cor la 

incapacidad para interpretar el lengucije manuscrito impt·eso, .:i 

cesar de tratarse de niños oue oose1 .. 3n una visión clara. de las 

letras. y las c:1alabras v de tener· c-erebt·o~ normales. 

En 1881. Ur:ho:n-mann . ., Hadden real i :?an traba ;os importantes 

sobre afasia y de-rectas de la articulación tn'fant11. 

En 19ü5. c. J. Thomc'l.S y Fisllet llamaron la atencicin hacia 

el h~cho dt=:? aucs el ciego verbal cangenito podia reconocer las 

palabras sin r-econocer las letra:; y a la lnver·sa; también 

señalaron la i,oortancia de 

autores confirmaron más tarde. 

her~nr:1n. hl?cho que diversos 

La pr-imer·a de-F1n1r::1on comoleta para la t.nr.apacid.;td de 

escrllJlr la d1d Ocle en 1867 con la deGignacian de agrafia, v en 

1920 Hensr:h8n de-fin•=" los t1·¿:¡_::;to1·nOs del caJculo. 

El -ft·ances LE•v. abo1·c10 lil v1nculac1on ~ntre alt.o::.>r<'.\CionC;'~ 

del lenguaJc in~antil v los trastornos del aorend1~aje escalar.De 

1925 a 19-:.7. comen=at·on en t:.stados Unidos J.os tt·cll-?_ioi; de OrtL,n; 

algunas c;e sr.1:; tn···?Stlq-:>.r::1ones :oif.? t"e.Y:t~1·i:::ir1 a !<..~ l.'.eguera verbdl 

en los niño;:;, ""''"·:t.Jl.;.i.res. ~1 1mp~!d1monto en et apr·1-.c~d1::.:ue d~ la 

lec-tura~ dj~+- tr:tr .. nc '. :•s r:!Pl lc_•rv11_•,;1.j1:_:. escrt tn . .,, <?i h<.'\bl::l en los 

niños. Or+-.on .-:ons1~Je,-o •ll.I'=' 12 ~:dt(:_;',-¿1(.:1,:""' 811 la 1:;.>vc!:.t(:ton 

deb1a casi !>temPr~:- a la confc~s1on t-'~'st.ti te>nt'"-' df:! !a -Falta de 

t;1ominanc1a hemtsff!r·ica unil,:1,t.et·~1. ~- ... ·w <:>sta 1·a-:.on, con-figuro una 

6 



teoría nueva para. e:<plica.r las alteraciones in-fantiles. Sin 

embargo, una. revision posterior, determinó que no tenía 
correspondencia. con los hechos rea.les. 

Las investigaciones t-eali;!adas por Ajurriaguerra y sus 

colaboradores, sobre neurología infantil, y en pa.rt1cula.r sobre 

las alteraciones del aprendiza.je escolat-, tuvieron su punto de 

partida en los rasgos basica del comportamiento motar. Dichas 

investigaciones dura.t·on mas da un3 doca.da, de 1948 196(1. 

Posteriormente~ ze e:<tiendC' el a.nc0d is is de las alteraciones del 

aprendizaje y se -fat·mulan suposiciones de como debe encarase 

su correlacion. 

Entre 1946 y 1963, el punto dP atenr:1on p<1so de 105 

adolescentes a los niños. y las ideas que se habían obtenido se 

transfirieron en su totaljdad al estudio de estas. De aquí, se 

desprende una epoca de elabot·ar:1on -fecunda. de tests y programas 

en el área de 

estos sobresalen 

trastor·nos del 

los desat·rolladas 

lenguaje hablado, entre 

por Wepman (Test de 

Uiscriminación auditiva), ~::trk y McCarthy (Test de las 

capacidades lingüísticas) y Eisenson CE::árnen de la afasia). 

También, se reg1strat·on avances en los tt·atamientoo::; 

correctivo5, por ejemplo, los sugeridos por Myl:lebust y McGynnis. 

Por otro lado, G1ll1nham y Stillman, Soald1ng, Hegge~ ~irk y 

Kirk, insistían el entrenamiento correctivo Trin1co en la 

lectura, basados en las teorias de Orton. 

Por otra lado, Strauss, Leht1nen y Vephart, contribuyeran ~G 

gran medida a 121 edL1cac1on de los can lesiones 

y con imperj1fT'G:ntos conceptuales~ ~::n tanto que cerebrales 

Cruickshank aporta a la enseñan::a t:te ruñas h1oerar:-:1vos y c..:¡n 

trastornos conceptuales con in-Fluencia de los autores anterioi-e:;. 



Ya en la d~cada de los 60's Frost1g. ln+:luida por Strauss, 

se abacei a la enseñan:!a de niños que maniTestaban una amplia 

variedad de problemas educativos att-ibu1das a de-F1ciencias 

,perceptuales. Las cantt·1buciones mas notables de esta autora 

san el Test evolutivo de perceoc1on 

evolutivo de percepción visual. 

·.dsual y el Programa 

En la misma línea y en la misma época Getman y Barsch, 

idearon actividades para r:>n'trenar las capacidades visomotoras 

en niños; lo mismo ocurr10 con los pr·ocedimientos de 

i(ephart y Dela.cato, en el át·ea de desarrollo motot·. 

Hasta aquí termina la revisán _de 1.;.;s aportar:iones eurooeas y 

norteamericanas al campo de los Problemas de Apt-endi~aJe. 

En lo ci•-te r-esper:ta a M~!:<ico, de 19?.9 .:.\ 1960. se t1·abaja 

diversos camor.Js de la Educación Esoecici l, con m~:iyor en·fasis en 

retardo mental. los oroblemas visu¿\l<?s y auditivos. t1s:i como 

ortolal1a. Es hasta 1'1'62, QLtC.;> st: inal)LU-a la 11r1mera escuela 

para niños con problemas de aprendi;:aje, en Cór·doba Veracruz. 

En el Inst1t.uto 11e:;1cano de Auoicicin y LenguaJe, 

tr·atan problemas d1· .... e1-sos qL1•= a·fectan la manifF.."stacion del 

lengua.Je; desde 1962, se atienden los problemas de a~u-end1zaJe. 

En 1966, crean dos escuelas mas, Sta. Cruz 

Meyehualca y ott"C\, en Sn. Sebc.-1stian Teco::t1tJ.a11. En el cu1--;:;o de 

10 aRos, bajo la c1rocc1~n i~ la p1·of~$bt"~ Idol1n~ M~yagoitia, se 

abrieron 10 escL1E·~·3.S en el D.F. y 1.2 ~:n el 1nte1·to1· de la 

República r··~:: 1 can.3.. (\ la ·F1:>cha h.-:in continuado creándose 

se1·v1c1os pat"a at~nder esta problem¿itu.:a a tr·aves de la Direcc1cin 

S.E.F". la cuál 

tiene a c¿..1-9r:i el des~1·rol l>:1 y adm1n1stra.c1rin del sistema 

-federal de ed•.tc.::ic1 nn de: n1 ñns atipicos y la t-onnación de maestros 

espec1al1st~s d~?rl~ 197~·. 

8 



Se implanta además, el plan Nuevo Lean desde 1974, en lo que 

se conoce a nivel nacional como grupos integrados, los 

cuales presentan servicios educativos a niños repetidores, que 

han -fracasado en el aprendizaje tradicional. 

A partir de 1970, la Facultad de Psicología de la 

U.N.A.M. crea materias, programas y servicos encau~adas a la 

detección y tratamiento de niños con reqL1erimientos de 

educación especial, en el area de la psicología educativa, tales 

como: 

a) En 1976, se crea la especial i ~ación de desarrollo del 

niño, en la cual tratan problemas de aprendizaje, 

socialización y adaptación en el desarrollo no1·mal. 

b) En 1977, se inicia el Centro de Estudios 

Psicología Humana, que presta servicios en retardo en el 

desarrollo y problemus de a.prendizaJe. 

e) En 

Psicológicos 

1981, se -funda el 

que pr·esta servicios 

centro de Servicios 

niños y adolescentes 

con problemas de aprend1zaje y socialización. 

d) En 1982, empieza a -funcionar el Centro Comunitario de 

Salud Mental, el cuál dá servicios a niños y adolescentes en 

áreas de desarrollo visomotor·, problemas de aprend1 za je y 

af'.ectivos. 

En 1978, se crea ~n un Centro de Snlud. el programa. 

denominado "Unidad Terapeut1ca para Niños }' Adolescentes", el 

cuál presta Gervicios en diversas areas del dl:?sar-rollo, siendo 

una de estas á1·eas, la que atit?nde problemas de aprendi:;:aJe. 

Actualmente este programa se encu~ntra -funcionando en el Hospital 

Psiquiátrico ln-fcmtil "Dr .. Juan N. Nava1-ro". 

9 



También se da actualmente, tt"atamiento a niños con problemas 

de aprendizaje en el Instituto Nacional de Neur~logía y 

Neurocirugía y otras instituciones entre las que se encuentran el 

Centro Universitario (ENEP Iztacala, ENEP Zarago~a. Universidad 

Iberoamericana, Universidad AnBhuac, etc.} y moltiples servicios 

privados. 

B, Def'inicldn 

A lo largo del tiempo, se han empleado diversos términos 

para' re-ferir-se a la variedad de mani-festaciones relacionadas con 

las alteraciones del aprendi:?aje 1 lcngL(aJe y comunicación. 

La primera di-f1cultad que se presenta. es la de no encontrar una 

terminología adecuada para clas1-ficar- a ésto3 niños, ya que se 

les suele da,- tantos nombres como especial is tas los ven; en la 

bibliogra-fía especializada de las ültimos años aparecen más de 

cuarenta denominaciones distintas para diagnosticRr a é5tos niños 

que padecen este tipo de alteraciones, siendo las más utilizadas 

niños con: Daño o lesión cerebr-al, impedimento neurológico 

mínimo, hiperquinésis, hiperactividad~ di-Ficultades perceptuales 

o impedimentos perceptLtales, s.indr·ome de Strauss, incapacidad 

espec:íTica de aprendi:?aje, dificultad para el e1prondi:::aje, 

problemas de aprendizaje, incoor-dinaciones o insu-Ficiencias del 

dsarrol lo, descirdenes del lenguaje, desórdenes conductuales, 

defectos cognoscitivos, lento aprendizaJe, retraso maduracional, 

disi=uncicin cerebral mínima, inmadut·ez neurorisiológica, 

disTuncion del sistema nervioso central. síndrome de atención 

.dispersa, dislexia, a-Fasia, conducta catasti-6-fica y agnosia. 
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Fue en 1963, en Nueva York, que Samuel l<i.rk propuso el 

término de Problemas de Aprendiza.Je para re-ferirse a 

aquel los niños "Con trastornos en el desarrollo del 

lenguaje, habla, lectura y en habilidades de comunicacidn 

asociadas, necesarias para la interacción social...... no se 

incluye 

retraso 

a aquel los niños cuya minusvalidez. crimaria es 

mental generali~ado o deterioro sensorial (ceguera o 

sordera}'' (Cit. en Gearheart, 1987, pag. 10-111. 

El término Problemas de Aprendi~aje ha sido el ma::; usado, 

ya que como lo señalan Figueroa y Sal<".~; (1989, pa1J. 27-28): "El 

tér:nino F'rroblemas di::> (';prrmd1::ajP es el mci'3 us,,,do en Mé:<ico; 

-además, los terminas qL1e en Fa ti z.an 

inhabilidad dan c"l entenr1er qui: pudu~ra 

unu incapaciaad o 

e::15tir ninguna 

manera d~ cot·regirlas, y c-n cambio. el tor·mino problemas de 

aprendizaje impl ic? que .;;:d-:;.te una alte1·ación,. pet·o sin embargo, 

se cuenta con d1-ferente<:> modios para cor·regirl.:.t. Por- otro 

lado, 

Mínima, 

los terml.nO=> c01:1·:.i D1sle::.irt, A-fasia, Ois-f"uncion Cer-ebral 

etc~ corresponden c2da uno f:¿lf"act~r"isticas 

especí-t=icas, por lo qun no se les pued1::? engloba1· C!n un<:i solo". 

S1n embargo, una de las más grandes controver<:>ias en el 

campo de problemas de aprend1=aJe, ha. sido de-f1nir ésta 

condición. De las muchas de-finc1ones que hay, ninguna ha salido 

excenta de cr:lt1cas. Las siguientes, <.:ion algunas de las más 

importantes: 

DeFi nic:i dn oFreci da par el Cami té Nacional Asesor Pro-niñas 

Impedidos en enero de 1968: "Los niños di.f1cu!tades 

especiales en el aprend1=aJe muestran alguna perturbac1dn en uno 

o más de los procesos ps1=t;J!Og1cos "fundamentales 1-elacionados o:.on 

la comprension o el empleo del lRnguaJe~ sea hablada o escrito. 

Estas alteraciones pued~n man1.festat·se anomal ias ai 

escuchar, pensar. hablar, leer, esct-1bir, deletreat· para 
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realizar cálculos. Se trata de condiciones qll'=? se han definido 

como impedimentos de tipo perceph1al, lesiones cerebrales, 

dis~uncidn cerebral mínima, dislexia, a-Fasta evolutiva, etc. sin 

embargo, no se trata de problemas de aprendizaJe debido más que 

nada a impedimontos visuales, auditivos motores, retraso 

mental, perturbación emocional o desventajas ambientales" (cit. 

en Myers y Hammi 11, 198.3). 

De-F:i ni ci dn revi sgda y avalada par the Na ti onal Joi. nt 

Committee an Learning DisabilitiE?s en Febrero de 1981 : ''La 

inhabilidad para el aprendi:.:::aJE! Len ter mi n·"J ge>nér i e.o qL1i.= se 

re-Fiere a un grupo heterogt?nE•O de tr-astornci-:; mani-festados por 

di-Ficultades s1gn1Tic~t1vas la adquis1c1on y LISO de las 

habilidades para escuchar, hablar-~ lee1-, escribit·, ra:onar y 

cálculo matemático. Estos d0sord'2nes son intl"lnsecos al individue, 

y se cree que son c3us.::1dos por· uno01. d1~-funci<:1n del sistema 

nervioso centra.!. Aunque una i nhab111 dad pat·a apr•=nder puede 

suceder de manera concom1 tan te con otros trastornos d~ 

minusvalide::: (como d<=!ter101-o sensorial. retraso mental y 

perturbación emocional y social) inrluenctas ambientales 

(di-ferenc1as culturales, instrucc1on de-f1r.:1ente o inapropiada y 

-Factores psicógenos), el 1·e>:.;ultado d1n:!cto de estas 

condiciones o in-Fluencias" (cit. en Hammill~ 1990). 

La de-Finicjdn que actualmente se utiliza es Ja sjguiente: 

"Incapacidad del .oiorend1zaJe es un ter-mino g~ner1co qLw se 

re-Fiere a un gt-upo heterogenr.:n de r::l1:sot-der11~s man1 festados por 

di-Ferentes significados en la adqu1s1c1on y de la 

habilidad para escuchar~ hablar, lee1-. escr1b1r·, r·azonar 

real1:.:::ar operaciones matemat1ca5. Estas desordenes son 

intrínsecos al 1nd1v1duo, presLtmiblemente ojeo idos 

dis~uncion en el Sistema Nervioso Central. y pLteden ocurt·ir a lo 

largo de toda la vidci.. 



Los problemas la conducta de auto-regulación, 

percepción social 

incapacidades del 

e inter·acción social pueden e:dstir en las 

aprend1:::aJe, pero no const1 tuyen por sí 

mismas una incapacidad para el aprendi:.?aje. Aunque las 

incapacidades del aprendiz.aje pueden sE?r concomitantes a otros 

impedimentos (por 

mental, disturbio 

eJemplo, 

emocional 

deterioro 

severo) 

sensorial, retardo 

con in-fluencias 

extrínseca!3 (tales como d1-ferencias c1.1l tura les, instrucción 

insu-ficienti:> o inapropiada), no san l?I resultado de tales 

condiciones o in-fluenc1i.\s" Cci"::. en Hammill, 1990, pag. 77). 

Estas dP-·Finicione~ .:isi como las d8 otros autores coinciden 

beisi camente en tres puntos: 

1.- El principio de la disparidad 

inteligencia v aprovechamiento académico 

d i~crepancic~ entre 

en el lenguajci. 

DiTerencias notables entre lo que es cap.iz de hacer y lo que en 

realidad lleva a cabo. 

2.- En-Fas1s en las perturbaciones básicas de los procesos de 

aprendLzaje. Siendo las procesos b~sicos : auditivos, visuales, 

t.ictiles, motares , vocal~s, la ,-ctralimentucidn y la memoria; la 

integridad de óstas Tunc1ones tiene que ver con el éxito 

académico o linguist1co. 

3 .. - Los niños que e:<cluyen las de-finiciones: Deterior-o 

sensorial 1 retardo mental, disturbio emocional severo, 

di-ferencias cultur·ales. instruccion insu-ficiente o inapropiada, 

etc. 

Asimismo, de las de-finiciones se desprenden algunos puntos 

que son importantes de consider·ar, como son: 

- lOué es lo que se puede considerar- como discrepancia para 

asegurar que e:<iste un problema de aprendizaje? 

- Se habla de pertut·bac1cin en los proceso~. pero no llay una 

de-finición generalmente ac:ept..:id.:, de ellos. 
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- Los términos como intl8b1.!.1darJ da t1µ0 pen:eot1vo~ lesión 

cerebral~ d1sfuncion cerebral 1ninima, a~asia evolutiva, etc:. 

tambien prodL1c:en di=sacuerdo ern:re los especialistas. 

- Es di-ficil distingui1· entre prob!Rmas ae agudeza en algunos de 

los órganos sensoriales y un problema de .-."\prendizaje set:undario 

en relación a i:;.stas Tal las 01-g.!lnicas. 

- No es -fácil discr1mina.1· y r:::.:\t:egari::ar a un niño cuando las 

c:ondic:iones o síntomas oresentado~ no caen en los e:~tt"emos. 

De cuerdo con lo .;:)nter1or, se desprende la idea de que. los 

es-fuerzas para aclarar y establecet· la de-fincion de problemas de 

aprendizaje continuarán con objeto de que a medirla que se gener·en 

mas teorias y p1·1ncip1os de t·emedio, la de1=1nc1on sea ampliada, 

modi-fic:ada o pt·ocesada. 

C. Prevalencia 

E:dste una diversidad de po,-centaJes en la estimnción de la 

prevalencia en pr·oblemas de aprend1;:.aJe. como consecLtencia dE.• la 

-falta de una definicion de-fin1ttva y opt?r21t1va de las condic1ones 

que tratan de 1dent11:u:ar. as1 como también~ debido a 

la -falt~ de con-f1.3htl1tLJd de> los d:.1:er·entes 1n·~c.r-umentos de 

identificación v de diaqnóstico; por lo qLie resulta dificil 

establec:et· cuantos niños con problemas de ~orendi .=aje hay. De 

alli. que e:o:st¿n contrad1cc1anes en les oorcentajes que se 

pr·ooorc1onan a pat·t11- de d1ve1·sas ~u~o1·es. 

kirk. 197::', sL1pone que la meJor esl1mac1on es que por lo 

menos de 1 1 c:'\l ~~.i'., ·.¡ qui=~ hasta e 1 7'l., cuando mL1c:t10 de 1 a 

poblac1on escolar· necas1td de alguna educación especial (Ci~. 

en Myet·s y H~mm1ll. J0~3. o~g.:7J. 
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Bryant y Mc:Lougl in, después de haber revisado __ 21 es:t:udips de 

encuestas gener.i18s, en 1972 Fonc:luyert qué l.ias 1nc:1dencias de 

las inc:apac:idades en el aprendizaje van ·ctel 3 al ~!?~' ·.--e~tando 

la mitad de_ ellos por encima de_l_ 13/. (op.c:it.}.-. -.:.~ 

e'- o' ~'-: --< ·~ 

Asimismo, Hallahan- y ·Kau-f-Fmañ-. ery: f~7~-,.:-:~est\~-~·r;_~:q·¿_e a·· nivel 

mundial existe entre 3 y un 5'l._ de niño's con problemas de 

aprendizaje. 

En México, en 1976, a oartir de un estudio-de Cándano, se 

reporta un 12%; el Instituto Politecnic:o Nacional menciona un 

B'Y., y la Secretaria de Educacion Pública (Dirección General de 

Educación Especial) indica la e:<istencii\ de un 2 a un 4%. 

Mac:otela, 1988). 

Como ya se menciono al principio, toda~ estas ct-fras deben 

considerarse solamente aproN1mat1vas, ya que las 

dificultades diagnosticas pro~edentr:s de la imprecision de este 

problema y de los pre1u1c1os del investigador. así como la 

cantidad de niños con problemas de aprendizaje no 

atendidos~ hace que las ct-frci.s citadas en unos estudtas y otros 

puedan var 1ar cons i de1«1blC?mente. 
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D. Características 

Según Gearheart ( 1987) e:<isten dos características 

Tundamentales que pueden ser observad3S en los niños con 

problemas de aprendizaje; estas son: 

a) Retardo acadt!>mico: la cuál se refien? a que el rendimiento 

del niño no concuerda con su edad cr-onológ1ca o a su grado 

escolar, en uno o mas de los s1gu1entes aspectos: 

- E::presión verbal - Comprensión ñUditiva 

- EKpres1on esc1·1ta - Cálculo matemctt1co 

- Lectura oral - Ra~onam1ento matamcttico 

- Comprens1on de la lectur·a 

b) Discrepancia entre potenci~ltdad y ~Je~ucion: La cual 

se reT1ere 

su~ic::iente para 

que el niFío posee la cap2.c1dad int8lectLlal 

buen desempi?iío. pero no la esta 

aprovechando; poi· lo tanto, muestra pt"Ub!emas 

de los aspectos at"t" iba me11cionados. 

uno o mas 

Esta discrepancia, doter-min.'J. con la aplicación de 

pruebas de rendimiento acad!'.:.>m1co y pn1ebas de inteligencia. 

(op.cil.) señala que las 

características parecen las más comunes 

siguientes 

sujetos que 

presentan problemas de ap1·endi:aje: 

Demora t.'l desarr-ol lo dP.l 

(Vocabulario limitado inmaduro: 

di.ficultad para relaciona,. ideas 

vacilac1on constante de las oalabra·~). 

lengue.Je hablado 

gramaticales; 

secuencia logica y/o 

Cons i dc:.>1-ac:i on E?soacial det:1c1ente (Pe1·cterse 

con 'facilidad y di.f1cL1lt<ld para or1entarse en nuevos ambientes). 
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Conceptos de tiempo inadecuados (Tardanza regular, pérdida 

o confusión_ del concepto de tiempo}. 

Di-Ficultad para juzgar relaciones (Problemas en 

relaciones lógico-matemáticas como grande-pequeño; ligero-

pesado; cerca-lejos, etc.). 

Con-Fusión para relacionar din~cciones (Di-ficul tad en 

el entendimiento y habilidad para utili:::ar los conceptos 

de i:::quierda-derecha; norte-sw·, este-oeste; arriba-abajo,etc.). 

Coordinación motora general deficiente (Torpeza 

general; coordinacicin y balance pobres; tendencia 

constantemente). 

caerse 

Destre:::a manual de-Ficiente (Incapacidad para manipular 

objetos a nivf!l gr·ueso y -fino), 

- Percepción SOCio::ll (Incapacidad para dete1·m1na1· la 

aceptación t·echa::o de los otros. o para leer el lenguaJe 

racial de los olf·os). 

Distr·acción (Falta de concentr·ación en cualquier actividad 

por un intervalo not"mal). 

Hiper hipoactividad (Actividad motora e:<agerada 

o disminuida). 

Incapacidad para !:;eguu· instrur:cionGs (Di'ficultad part?. 

ejecutar ordenes o indic:ac:iones en una sec:Ltencia especí-fica). 

Incapacidad pat·a segtAir dis~us1ones en clase 

capacidad para entender el conjunto de ideas discutidas 

clase). 

(In 

- Trastornos conceptuales (VJ.suales, aLtd1t1vos, t..'.ictiles 

y/o kinestésicos) • 

- Pe1·turbaciones 

auditiva o visual). 

de la memoria <Puede incluir memoria 

Además de las características ya menc1onandas, Figueroa y 

Salas (1989) establecen 7 c~ractet·1st1cas mJ.s; las c:u.:i.les son: 

Problemas del habla y/o lengu.:ij~ (Fonologia~ sintá:üs 

o gramática. semant1ca y ~t·t1c:ulacionJ. 
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- Labí lidad i.:rnocional (Camb1n brus-:::0. en el estacio de ánimo 

sin motivo real aca1·~nte). 

Sobr·eatentividad (al:.encián 1:,i::cestva 

aspectos no relevantes de t.:1reas sol1c1taaas), 

indiscriminada 

- Perseverancia (Conductas r·epeti'=.1vas JJ 1·e1terativas). 

- Impulsividad (Falta de cont1·01 de imPLtlsos). 

- Trastm·nas ael pensamiento (Oi+:.cul tad par.? organizar, 

analizar 

problemas). 

tn'=.erpretar 1-:1 in-formacion y ln solución de 

Problemas esoeci+'1cos en la lec:cut·a, escritura y/o 

matemáticas (Disle::ia, dimgra~ia y discalcul1a, respectivamente). 

E. Causas o ~actores etiológicos 

Otra -fuente de c:orn:rovers1a estrtba en la etiolciqia de los 

problemas de aprenoi:aJe. La gran va1·1ed~rl de enfoqL1e:;; 

metodoldgicos para aoo1·.:1a.,- el tema. h<'l.n generada una lista de 

muli:.1ples -factores coma causas pos1ble?s de dicho tt·astorno, los 

cuales en su mayoria~ -funcionan de man·:=~·a combin<3da, oar- lo 

que resulta d1~1c1l ~e separarlos. 

De ésta -forma, los proolcmas de aprend1zo.Je 5on cons1det·ados 

como "sintomas caus .... :i.das 001· condtc1ones internas y 

e;<ternas". 

Entre las 01·1nc1pales causas se~ encuern.ran las siguientes 

(Castañeda, 1988): 

1. Orgánicas 

los problema~ dP ¿oprendizaJe 

son causcidos rJrtnc1pa1ment:e por alc¡una alt12t-ac1dn en el 

si.stema n1:.-rv1uso cent1·cil; t?iios p•..:istulan, que •_t11 daño cerebral 
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impide la reqL1lc:aci6n de los impulsoG entrantes y salientes, .:;.si 

como la interconecc:i6n nel.lronal, lo cuál interTier-e en la 

capacidad para apr·ender de un niño .. Sin emba1·go,se ha observado 

que hay niños que p1·esentan de-Ficiencias en el aprendi~aje y 

no mani-Fiestan la presenc1a de lesión cerebral. Esta llevo a 

crear al término "disf'unción cerebral minima 11 es decir-, el 

término disfunción cerebral mínima se aplica cuando se observa 

una al terctción en el funcionamiento o en la conducta de 

,determinado niño, y en especial~ cu.;i.ndo esa conducta a~ume 

la Terma de de'ficienc:ias per-ceptlV.:\S o de lengua.Je (Cr.tstañeda. 

1988). 

Esta postura result.~ criticablo )'ª que de ta.Jo cortct. con el 

aprendi.zaje y la e:<pet·iencia quo pueden ser también causa~ 

coadyuvantes o inclusive las dP.term1nantes en L1n caso d8 ésta 

naturale~a. Si no se encuertran evidencias de alteración 

neurológica, se debe proceder al estudio del -Fenomeno mediante 

las herramientas metodolóq1cas posibles, en las diversas áreas 

que puderan estar· provocando este comportamiento inadecuado (át·ea 

social, educativa,etc.) pei-o no asum1r posturas para las cuéi.les 

no existe su-ficiente cv1denc1a empírica. 

El término de d1sf"unción ce,-ebt·al minima no tiene> mucha 

aceptación entre educadores, psicólogos e incluso médicos, ésto 

se debe a que el término carece de una definición precisa. Par<· 

demostrar esto, Gómez 

de un cuestionario 

( 1967)' 

envie1do <1 

reportó 

1(1 

los resul tado"W 

pediatras, 

interrogarlos acerca de la util1dud dt?l term1no. S~ encentro que 

sólo un pediatra la encontró uti l 1 ,"lunque necesitaba Ltna mejor 

de-Finicidn; los otros 9 ped1atras rechazaron tal e:<pi-esión porque• 

era demasiado amplia y vaga, y porque ha ClbLtsado de el la para 

diagnosticar a cualquier n1 ño del qL1e se pensaba no e1·a del todo 

normal. 
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Finalmente, una objeciOn al uso de éste término es el de 

que a veces una lesión considerable en zon.:ts corticales del 

cerebro suele no mani.festar alteraciones en la conducta mientras 

que la dis.funcion cerebral mínima debe pt·oducir alteraciones 

signiTicaO:ivas en el apn:rndi::aje del niño (Orton, 1967; Cohn, 1964 

cit. en Myers Y Hamm1ll~ 1983). Gdme:: (op.cit.) concluyci que el 

término dis.funcicin cerebral mínima es un paso at1·as en el intento 

de establecer una clasi·Ficac1on en los tr"'sf.:ornos de .:i.prendi::aje 

y cond':'cta proponiendo un enf"oque conducta!. 

b) Pr-.tologias gw-~ origin.-1n l .. 1s tJ1s.funcior11:;-s 

Eas tman ( 1969) ha encontrado que al menos dos tercios de 

los casos de lesion cf'?reb1·e.d en niños. tienen que ve1· con 

una ambiente intrauterino dc~f"avorab lo. y que 

contribuyentes nacimientos pn:ma turas, la 

las anoxia, el trauma .físico, el .factor R.H. y 

malformaciones congén1 tas. A esto hay que añadir· .factores 

hereditarios y la desnut1·tción. 

2. Ambientales 

En esta categoría, el diagnóstico de la patología cerebral es 

por lo común inaceptable debido a una insu.ficiencia de pruebas 

médicas o .f1siolOgicas. Por tal motivo, se sondea el ambiente 

del niño, buscando .factor-es que pueden intervenir en el desompeño 

escolar bajo del niño. 

El proposito de esta -fonna de proceder es el def"inir los 

.factores que puedt.!n haber inh1b1do al desan·ollo o interrumpido 

la .función de las capacidades receptivas, asociativas 

eapresivas necesarids para una labor escolar- aceptable 

(Castañeda, ap.cit.). 
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Es asi como, entr·e los f"actares ambientales que los 

proTegionales consideran que in-fluyr.?n adversamente en la 

capacida.d del niño para .:\prender, se cncl!entran los siguientes: 

a} Falte d~ experiencia tempranai Ejemplo de asto, lo 

proporciona un estudio que buscó '" los 

e-fectos de la e:~perionc1'°' visual sobre el desempeño perceptivo 

(Hebb, 1959). En él~ se conducta do moni tos 

Rhesus, a 1 os cuales mantuvieron en la oscur·1dad dur·ante 

peri.odas de tiempo largos y 5e llC?gO .:i. l.:i. conclusión de que los 

manito:, criados en la oscLw1d;'.\d e1~an infe1·iorcs los no 

privados en cu.~nta experiencia visual no aprendida y al 

aprendizaje posterior. D•? igual fm·ma, Fr·antz (1965) considera 

que la -Falta de e:<periencia temprana es un -factor que influye 

negativamente en la capacidad del niño para aprender. Los 

estudios sin embargo se han reali~ado básicamente en animales y 

en condiciones de privación drástica, enconti-ándose una relación 

entre la privación y el despempeño posterior de los animales, 

pero a la -Fecha no hay un acLter·do sobr·e cuáles serían los e-fectos 

de una privación menos catastró-fica con respecto al aprcndi~aje 

en niños. 

Además, hay estudios que indican que niños criados en sus 

inicios, en condiciones de privación debido costumbres 

creencias particulares, postet~iormente presentan un nivel de 

desarrollo aco1·de a sus congeneres O<agan, 197.3, Oennis y Dennis 

1940), lo cual cuestiona los i-esul ta.dos de Frant=. 

Por su lado, Jensen (1969) y Chomsky (1967) postulan que la 

in-fluencia del ambiente en el aprendizaje es quizá menos de lo 

que se piensa ya que mucho está en -func:1on de la maduracion. 



bl 

( 1978) 

Dificultades en el ambiemte familiar; Bruckner y Bond 

a-Fit·man que los problemas oe aprendí za je están 

relacionados con ·factar·es de adaptc:\C:tdn ·familiar~ por lo tanto, 

niños pr·esentan trastornos emocionales originados por los 

-falta de 1ncent1vcs, Gituac:1ones con-Flict1vas en casa, 

problemas entre los padres, y actitudes hacia el niño 

negativas. Todos c-!stos factores. por lo tanto, generan en él 

angustia, depn:?·SlOO~ falta de atencicin, etc. Entonces, su 

estabilidad emoc1onal puede ser· causa y e'fec:to de este 

trasto!"ºº• pudiendo provoca1· en el niño pé1·d1da de interés por 

el estudio y actitud negativa poi· 81 aprendi=aJc. 

No hay duda de que el ambiente ;-=a11n l 1ar dLll"ante el desarrolo 

del niño determinante p:i.t·a la e:>dqLt1s1cicin de muchas 

capacidades. sin embat·go. la cont.i-overs1a de 1-i?lacion natut·aleza­

crianza en las d1f"icultades en el api-enrJt-:aje, lo m1scno que en 

otros campos, esta leJo'i:i de! rC?solve1·se. 1'1L1chos; de los intei-esudo;:; 

reconocen que tanto los factor-e<;; inte1·nas como los e::tei-nos son 

impot·tantes par·a el optimo desarrollo del n1Ao. Resulta claro el 

hecho de que los edL1cadc..u-es tiendun a incl inC1.rse por el aspecto 

ambiental, puesto que esta espec1al1da.d par· te do::? la ide.:i de que 

la educacion es un t=C1.cto1· dete1·m1nante en el desat-rollo del niño 

(Castar.ecta, 1991). 

De estécl . .forma, si e;:isten -;;1 tuac1ones conflictivas en l~• 

.familia, el niño puede encontr-ar· en la escuela un ambiente 

distinto y adecuado para sobre! levar las; ret·o, por lo c:ontrar10, 

puede arrastrat- l~ escuela presiones des-favorables y 

manifestarlas cama un de5ajLtste emociane\l, el cuál 

afecta pr1mo1-d1almento su d1sposicion pa1·a el aprend1zaJe. 



A pesar de todo, se tiene que reconocer que e:tisten p1·uebas 

reci~ntes en el sentido de que la in-fluencia de la intervencion y 

de las Emperiencias temp1·anas quiz.a no sean tan decisivas como 

antes se creía y que e:dsten muchas capacidades· que dependen de 

la madurez e integridad del cerebro y no de la estimulacidn 

ext~rnc:\ (Hunt y Sullivan. 19741. 

c:J Conf'l ictos en el ambiente escolar: Esta~ se refieren 

a los métodos y pr·ocedimientofi no compatibles con las 

carac:terísti cas de los niños; las condiciones de 

educación inadecuadas, insuf1c1encia de 1·ecursos e interacción 

maestro-alumno que na son f¿\vm·ables. 

Respecto a la interaccion maestro-alLimno, importanta 

mencionar las in-fluencias que ejercen 1~1s actitudes del maestro 

sobre el rendimiento do los alumnos; es dec11·, los estudiantes 

logran lo que el maestro espera de el los. E:dste Llna marcada 

reciprocidad entre los sentimientos y act1 tudes de los alumnos y 

las de sus profeso1·es. 

Por lo tanto, los que sostienen este punto de vista~ 

consideran que si los maestros C?stuvieran pr-eparados para m¿inejar 

a los niños con problemas de ap1·end1zaje en los primeros años 

escolares, muchos de estos se evi tar-ian (Bruner. 1971). F'or-

otro lado, Einsber (Cit. en Tat-napol, 1976) sugiere como 

causas educativa~ los e.fectos de la enseñanza, def=iciencias en 

los estímulos educacionales en los pt"imeros 5 años de vida 

escolar, la -falta de motivadores .;:imbientales y .falta de 

,·otivación por 'fac:tor·es emocionales. 



F. Diagnóstico 

En el diagnostico se evaltia al niño y se clasi-fica de 

acuerdo a características generales. El diagndstico es Ltn proceso 

de recolección de in-formación, en el que se usan diversas 

tecnicas, instrL1mentos y procedimientos que tienen como 

próposito la emision de un dictamen Lt opinion cali-ficada acerca 

del estado actual del niño (Martíne=, 1988). 

Asimismo. el diagnostico debe llevarse a cabo por personas 

que te~gan su-ficiente conocimiento teórico y e:,periencia práctica 

para saber que preguntas hacer, que pruebas aplicar y qué 

procedimientos usar con el fin de reunir los e.Jatos nt?cesar-ios que 

le ayuden a anal izar las causas y -factores n=lac1onadas con 

las de-fic1encias que el niño está teniendo, y de ésta 

manera, trazar planes pa1·a l~. correcc1on dt:! las mismas 

(Salvia e Ysseldike, 1979). 

En un pr- imer- nivel, son 105 maestt·os quienes gene1·almente 

son los p1· i meros detectar problemas rel.:i.c:ionados al 

rendimiento académic:o. En la mavoria de las ncasiones el maestro 

solicita el apoyo a los pad1-es e intenta soluc1anat· los p1·oblemas 

con lo~ medit.:Js ~!canee (mas super-visión, atención 

individualizada~ t?tc.). CLtando el problema par-e ce 

solucionarse, la indicado solicitar la inte1·vencion de un 

e!ipecialista. La pat·ticipacion de las especialistas r·epresenta el 

segundo nivel del diagnóstico; ésto3 emplean los instrumentos 

aprop1ados. 

especialista. 

los cuales pueden de especial 1sta 
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Para el diagnóstica de niños que presentan di~icultades en 

su aprendi;:aje, se debe? analizat" CPain, 1978): 

1.- El motivo de consulta: El cuál permite conocer el 

objetivo principal de la demanda. el inter·és de los padr·es 

haci.:i. el pt·abl~mé\ del niña y si se ha acudida por iniciativa 

propia o es canalizado por· el medico o el maestr·o. 

2.- La historia vit~l: Este aspecto cubre: a) 

Antecedentes nC!onatale~.; b) Enformedades y c) Desarrollo. 

Prueba$ ps;icamétr1cas: Permiten conocer el 

aspecto intelectual y ~cadem1co del niño. 

4.- Pruebas proyectivas: Se uti 1 i::.an para 

la personalidad dol niño, así como las 

detcrmina1~ 

posibles 

alteraciones; emocionales que pudit:?t-,'3.n esto.r afectando su 

aprendizaje. 

5 .. - Pruebas especí·Ficas: Como laten1lidad y/o lectura­

escrttura. 

6 .. - Análisis del ambiente: En este punto se incluye 

el conocimiento de las condiciones socia-econdmicas y 

del aprovechamiento de r·ecui-sos . 

La consideración de los puntos ante1·iores es importante para 

elaborar el diagnóstico, puE:-s éste es la base para determinar 

las estrategias más conveni.Gntes para solucionar lo~ 

problemas de aprendizaje. Para esto, es necesario agotar todas 

las Tuentes de informacidn posibles, que incluyen: La 

entrevista a padres y maestros, la evaluación del niño a 

través de pruebas for·males e in·Formales~ las observaciones en el 

hogar y escuela, y los 

profesionales 

audiologo; es 

como el 

indispensable 

datos o-frec1dos 

neur-ologo, el 

por-

af tamologo 

ott-os 

y el 

menciona1· la importancia de una 

detección temprana, la cual prem1tir·a prevenit- el surgimiento de 

problemas más severo-=.. 
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Por· ott·o lado, es neces.:\rio inoicat· que l~s diferencias en 

las distintas apro:(imaciones teuricas hacia los problemas de 

aprendi=aje se 

Respecto 
ven re-Flcj adas 

esto. se 

en el 

pueden 

area de diagnóstico~ 

identi-ficar tres 

aproximaciones gene1·.:.ües (Castañeda~ 1988) 

~'~·~P~i~a~a~n=ó~s~t-i~c=o~~P~S-i~q~Ll~i=á=t~r~i=co=; Se hace re-Fere ne 1 a 

tipologías, categorías o clasif·icaciones aue lo han 

cat·acter iza do. 

entrevistas 

Para la evaluación clel niño. se llevan a cabo 

td1rig1das y sem1d1r1g1das) y se le aplicC\n 

bater1~s psi col oq1cas y medicas; tambien. se obt1emm datos de 

los parientes 1nvolucrados, 

2. Oiagnóatico multivariado: Esta a pro:< imaci ón 

es .fundamentalmente d1mens1onal. La evalu0r.:1on permite describir 

el grado de las di.fe1·entes caracter·isticas más q1.te dE?tenninat· 

la presencia ausencia de problemas; se lt:>S puede 

asignar puntu.:\ciones en varics d1mens1ones: El per-f1l del niño 

puede ser tra::ado a tt·aves d~ varios -factor·es. 

En la obtencion de d-3.tos. se considera a las pertoanas que 

puedan tener relacion con el problema que se reporta. Los medios 

de obtención de inT01·mac1on inc:lu 1en la5 l1st.:is de cotejo y 

escalas de med1c1or1. 

3. p1aqnóstico conduc:tual: Se identi-fican las 

conductas problematicas y las condiciones que contribuyen para 

que se den estas. Una parte ·fL1ndamental de este tipo de 

diagnóstico se 1·e-fiere a las ~actores del medio ambiente del 

individuo, que se cree, pueden alte1·ar la conaucta; aqui, se 

realiza un análisis de> l.:> conducta individual; es decir, la 

evaluacion estci_ centt·ada en la conducta individual y se 

determinan los -factores que puedon ser utiles. 
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Pat"a realizar la evaluación, se llevan a c:abo registros 

del niño, tanto en ~·scenarios naturales como en escenarios 

donde se presentan los problemas. Con los datos obtenidos, se 

realiza un análisis para seleccionar las técnicas para su -

trata.miento. 

G. Trata.miento 

Cuando los resulta dos de la evaluación arrojan datos 

su-Fic:ientes, se reali::::a el tratamiento, pues este es el siguiente 

paso después del diagnóstico. 

El tratamiento debe estar basado en el dingnóst1co, porque 

solo así se pueden local i:!CH" los háb1 tos de-fectuosos que impiden 

el progreso norm8l del n1Ro y las areas del programa mal 

aprendidas, descuidadas o demasiado acentuadas. La enseñan:=a 

correctiva es imposible úi no -=;e detet"mlna previamente qué es 

lo que el alumno debe corn?g1r. 

De igual -forma, el tratamiento debe tomar en cuenta el 

sentimiento del propio valor del alumno. Et tratamiento debe 

ser individualiza.do, e5timul.:i.nte. motivador- y debe tomai-

cuenta las circunstancias ambientales en las que el niño se 

desenvuelve; asim1smo, el pragt-eso del n1 ño debe ser 

continuamente ~valuado (Roth, 1986). 

Gearhear·t (1987) ~E.>ñala que en los centros psicopedagdgicos, 

existen diferentes aproi:imac1ones pa1·a la planeación de los 

programas educativos. los cuales ut1li=an en la 
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rehabilitación del niño con problemas de aprendizaje. Estas 

aproximaciones son las siguientes: 

1. Mul tisensoriales~ Se re-fieren al empleo de 3 o más_ 

sistemas sensoriales denb·o del aprendi;:aje. Entre los _autor:es_ 

reconocidos en relación a estos metodos estan:-

Gr a ce que desarrollo el enf'oqUe 

multisensorial simultáneo denominado VAKT (Visual, auditivo, 

kinestés1cc y táctil). 

- Orton y Gil l 1nqham. que desarrol la1-on - el sistema 

estruc~urado mult1sensorial. 

2. Perceptnmotr i r:es: Dentt-o de éstos se encuentran las 

!(ephart, Getman, Cratty y Frostig4 Estos se trabajos de 

basan la supasicicin de f.ILte e::iste un proceso continuo 

entre la entr·ada sensot·1al, la pe1·cepcicin y la integ1·ación. 

que se manit.:.1esta 

inter-Ferencia esta "3ecuenc:ia, 

muscLLlar; cualquier-

dar~ como resultado C!l 

problema del apt·endi:aJe. El ent1·enam1ento, tambi~11 conoc1do 

como entrenamiento neurofisioldgic:o, se baSC' en el concepto de 

que estimulando las entradas sensoriü.les o ejer-ci tanda patr-ones 

motores esp8ci-ficos;, se puede establecer un nuevo circuito, y de 

alguna manera, meJora el Tunc1onam1ento de alguna parte del 

Sistema Net·vioso Centi·al. 

Frostig (Silva, 1983) aplico en tt"e~ escuelas de gran 

prestigio en la Ciudad de Mé:dco 875 p1·uebas de percepc:ion visual 

de Frostig como une de lil.s inh:?grantes de la bateria para 

selcc:1onar los alumnos en ingreso primer año. Lo 

importante de 8sta 1nvestigac1on -fLté que confirmo su 

a-firmacion rel""'c1 on al hi-~cho de que entre un 20 y un 251. de 

ni~os empie=an la escuela p1·1mar·1a con defic1enc1as perceptuales. 



Este estudio -Fue hecho con niños de clase media y que se 

consideran con cierta prepar.acicin, ya. que se les e:dge que sepan 

leer y escribir, as:í como que tengan conocimientos de números, 

sumas y restas. Entre otros datos, se encontt•ó lo siguiente: 

a) Del cociente de percepción, un 30% de los casos se 

encuentran abajo del promedio y, de acuerda con la doctora, 

necesitan adiest1·am1ento. 

b) Dentro de las ci neo dreas que eva!Ua el test, los 

resultados arrojaron: 

lf!. Coordinación vi:.omotora: hubo 68 casos con una puntuación de 

8 o menos, siendo un 7. 77"1. los qLte presentan dei=iciencias en ésta 

área. 

2ª-. Percepción de í=igLwa--fondo: hubo 162 casos que obtuvieron una 

puntuación de escala de 8 o menor; por lo tanto, el 18.SlY.. de los 

casos necesitan adiestramiento en esa área. 

39. Constancia dQ Terma: en 8sta área se acentúa el problema, ya 

que se presentaron 246 casos can 8 o menos, siendo un 28.11"1. de 

niños que requieren ayuda en éste aspecto. 

42. Posicidn en el espacio: se encontraron 157 casos que nas d.:an 

17.94h de niños que necesitan entrenamiento en este punto~ 

Sª· Relaciones et;paciales: la prueba arr·ojó 68 casos que dan un 

7.7Y. de niños con de-F1c1encia en esta .oit·ea. 

Como se puede abset"var las áreas que tienen mayor 

deTiciencia son: .:;.ª~ 2E! y 4ª= siendo menor en las ár-eas H! y 5~. 

Esto hace pensar· que en el J.:i.r·d:i.n de niñas se debería promovet" 

actividades que ayuden a desa1Tal lar las tr·es áreas mencionadas 

en prime1· termino para pt·even1t· es~as retrasos. 
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~3~·--""~e_,J~a~c_,,~o"'n~a,,d~r;~s--''~º"'º~-'"'~l~l~"~-n_.,g,,.ú~a~1~e.,__: s~ encuentran basa dos 
en la relación entre el desarrollo del lenguaJe y el 

aprendizaje; en general, se ub1c:an las etapas en las cuales el 

niño no ha logrado dominio. 

Entre los autores t·econocidos en relación a estos enfoques 

están: 

HelmPr M·.¡klebust, cuyo en-foque incluye el mane.Jo de 

la. siguiente secuencia: sensación, percepción, 

imaginería, simboli2ac1on y conceptual1:ación. 

Samuel t(irk, quhm integra 3 niveles lingLifsticos: 1) 

El ps1colingUistico ( rw::epci ón, e:1pr·esión y 

organ1::actdn); ::?) Los niveles de organización (automatice y 

representativo) y ·3) LG3 c.:i.nales de camun1cnc:10n (~mtt·ada y 

sal ida). 

4. D1ri.g1das 3 niños hiperac:t1vos: El origen de estus 

metodos reside en que la naturale:a d~ la e:cces1va a~tividad 

motora de loe:; niños hipe1·act1vos inb?1-.f1ere con la atenciein, 

y por· lo tanto~ en la adqu1sic1on e:cacta de la i11for·mac1ón~ lo 

que hace nece5a1· 1 o su contro 1 • 

Con este tipo du niños~ se han emplAc"\do t1·atam1ento~. médicos 

como la far·macoter-ap1a, e incluso detenn1nC\das dietas, y los 

metodos relacionados con la mr;d1ficac1on de conductC\, pero los 

que son mas empleados sLin los cJe control .:>.mbiental. Los eni=oquE>s 

mas destacados son: 

a) Los desar-r-ol ladcs por atJtores r:omo Strauss, Lethinen y 

cr·u i shanch' que bdsan un contr·ol y ar-reglo cuidadoso d~l 

medio ambiente. El er1foque de Strat15s y Leth1nen orifati=a 

aspectos tales cam::i: el1mina.r los d1straclor-es en el salan de 

c:lases, ubicar- el S3.lon de ensenan::.a en un sagitndo piso colocar­

vidr-ios opaco!:. en 1<'.s ·.1entar¡as dt•l :-,.,,.:lon, colocar- a lsis niños 

bastante separ·cHJo<..; f.>ntr-(? 

disct·eto de la m~es~1·a. 

50 

lnr.:luso, t.•nt-at:1::a un atuendo 



b) El en.foque de Cruishanc:k que incluye 'también la reducc:1on 

de estímulos distractores. y adem.ás el uso ae salones pequeños 

para pocos niños, el uso de un programa estructuado de enseñanza 

y el uso de materiales de carac:teristicas notables. 

c) Procesos cognitivo-conductuales se apoyan en una 

combinación de proced1m1entos que ent=ati::an el hecho de 

que el niño sea enseñaco a controlar su propia conoucta sin estar 

dependiendo de <Jrreglos espaciales, salones especiales o técnicas 

de instruccion especiales pr.Jr parte del maestro. Meichembaum ha 

empleado éste tipo de procedimientos ~ncluyendo los r·elacionados 

con la auto-instrucc:ion, el auto-moni toreo y el auto-

r~for·;:amiento. 

S. Relacionadas con l.:'1 medicina_: Es necesario conocer este 

tipo de ya que algunos casos ser¿\ 

necesario 

tratamientos, 

la aplicación de alqún -f.:11-mac:o que .favore~c:a. el 

·aprendizaje. En estas t.-o>nf'.oqu12:; se ; nr.:luyen .fundamentalmente 3 

tipos de abordajes: 

a) Mediante el uso de medicamentos. Siendo los más comunes el 

R1talin (est1mulanteJ y el Melle•·ll tant1ep1leptico). 

b) Ortomoleculares. que se? n~t=1E!rc:n al log1·0 de un bal2ncE! 

adecuado en el organismo de vitaminas y minera.le~. Te.mbien s~· les 

ha llamado megav1 tami n1 c:as. Entn=:- otr·as sLr.'Jstanr.:1 as se hc:1n 

utilizado la vitamina 83. la n1acinam1da, el ácido ascórb1co. 13 

p1rido:<ina y el pantatenato de calcio dEi.:lt·. incluy.;;:-n 

tratamientos megav1.tet:-1.n1,:o:;. '.nt~nt:indc 11.,:>Jr:ir·ar· el aorend1-:-,:._-.,~ 

por medio de la comb:.nacion de 

·cuando sus e-fectos -son ¿1 l<Jrao pla:=o. 
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6. O~ contrc1l de .=Jlim8nb:is ciieteticcs; Esta 

apro1dmacion sostiene la necesidad de eliminar sustancias en el 

organismo .:\ traves de dietas esp~cioficas. Entre otras, se 

recomienda la r·educci on de ad1 ti vos, presr¿r·v¿¡rJor·es y colorantes 

de los alimentos (anilinas. silicato~ caofe1naJ. 

Es import3nte tomat· en cuenta este en-foQL1e relac1onado con la 

medicina., ya que muchas posturas a-firman la existencia de una 

relación estrecha entre los problemas del aprendi:aje y el 

funcionamiento 01·g21n1 ca. 

~~= Como sLt nombre lo indica, el interés 

pr imord1al se centr.,.. mod11-icar o cambiar la conducta ; se 

basa la concepcion de que las conductas fn¿:i.decuadas de 

aprenden a 1 igual qrJe apt·endcn las conductas adecuadas, y 

de esta mane1·a, Lln problemas de ,:i.prend1;:aje s~ re-fiere a la 

e:tistenc1a de conductas incomoatiblE>s con el ,;pt·endi;:aje normal. 

Por lo tanto un pnJble1na de aprend1 ~aJe representa un<'l operante 

sujeta. a mod11-:1cac1oncs. 

El modelo condL!ctu¿\l puede 1·esLtmir·se en cuatf·o Tactores 

(Maco tela, 1991): 

1. Los prJncJpJDs Fundamentales: 

a} Programas de re'fot·;:amiento 

b} P1·ivacidn y saciedad 

e) Control de estímulos 

d} Re~or:amiento condic1onado 

e) Cont1·ol avet·s1va 

a) EnT=.3sis 

b) En.fas1s 

e) EnT=as1s 

d) Enfasis 

la conducta obset·vable 

l~ 1jef1nc1on obJet1va ~~J co1nportam1ento 

l.a fr·~..:uenc:1a r..:omo dato -fundamental 

le"'\ ~soei:t f1c.:\c1on de lc:is c:andic:1ones .:;o.ntecendente:>s 



y consecuentes del comportamiento 

e) Enfa.sis en el análisis del medio ambiente integral • 

.. ,. Los procedJm1entos que se emple .. 'f.n: 

a) Elogio y aorobación verbal 

b) Modelam1ento y mnldeam1ento 

e) Economía de ~ichas 

d) Auto-re+o1·::amicnto 

e) Instruccion p1·ogramada 

-f) E:<tincion 

g) i:;:efor;:amiento d~ t;onductc"'\S incompatibles 

h) Costo de resouesta. 

4. F.'ecome>nd.:iciones par.:. implementar un programa condL1ctual: 

a) Ut1l1zar los procedimientos en combinación incluso con otros 

enfoques. 

b) DetermincJ.1· t-1 1·epertorio de ontr.:\da y el 1·epertor-10 terminal 

e) Oete1·minar datos de linea base 

d) Trasfer11: el control de continyenc1as arbitrarias 

contingencias natLtt"üles. 

e) Genet·al l 2é'lf" las t·esLl 1 t.aaos a oti·o~. conte::tos ade:mc."is del 

tratamiento • 

.f) Adiestrar· a los agentes de e.amblo (padres. maest1·os, etc.) en 

el maneJo del modnlo. 

g) Prop1ci.:ir ~1 -J!.Jp.r::maneJo dt:!l (los.1 BltJeto L'ii r·¿spec:to a su 

propia c:onduc:ta • 

Estos b·at-:>'Tltenta~ ademo¡~, !nciuy·-~n b-':>cn1ca:; C:·:Jnduc:tuales 

como el cont1·atos )/ c:onti.ngenci.as, mod·ó>lamient.o, 

moldeamiento, e::t.1nc.1:'H1, etc. L~s •~.:_.r:n1°=a"' or1nc:io~-.1es se han 

empleado par-a inci-.:mentar o fot-1=.-:tle,=er· la'Z> conductas ¡1Cbilf?s; 

generali.::ar uri2 ··onrltu:-t:.-. üOS1t1·1,.•. ,:1 o<r.:;i <_;itu¿¡cil)n:; 

cor¡dur:t~ .s1+:u,:\c1n110s f'?SCJ•=>c1i-ic¿1;;, 1w:Jldear o ·fot"mar 

conductas nue·,1-"''=·; •11--.ntener ot:rcs ya e:<tGter"ltes o rerluc:ir las 

l ndpsaab les. 



Para llevar a cabo estas tecnicas, se requiere·; 

- Seleccionar· los obJet1vos 

- Examinar los antecedentes y consecuentes 

- Elegir las tecnicas adecuadas y, 

- Registrar- los resultados. 

Como puede obse1·varso en la revisión realizada en el 

presente c.:J.p:itulo, son diven;as las conceptualizacione5 al 

respecto de problemas de ap1·endi2aje • Las aportaciones al campo 

provenientes de las r.:i.mas ps1colcigic:a, p(:dagogica y mf':!dica son 

importantes, pt!>ro aLm se debaten numer·oso::; aspectos entre los que 

destacan la def1n1citin. el d1dgno-=>tico y el tt·atam11~nto. 

Consideramos que Lma vi.a de solución a esta pi-oblemátu::a consiste 

en la realización dt~ l.nvest1gaciones .:ilrededo1· dQ las áreas de 

mayor peso en el desarrollo esi:olar rlc los niños, es decir de la 

escritura, la lectura y las matemáticas. De éstas ár·eas hemos 

elegido la escritLu-a y la lectura por ser aquellas en donde 

manifiestan de maner-a. más evidente !os posibles indicadores de 

problemas de aprend1=aje. En el siguiente capitulo se analiza la 

escritura en su relacion con la lectura. 
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CAPITULO 11 

LA LBCTO-BSCRITURA 



LA LECTO-ESCRITURA. 

Los individuos desde que nacen, están sujetos a aprender 

através de SL1s e1<perienc1as y de lo que. otros les enseñan; 

aprenden a caminar, a asearse, a hablar, a relacionarse c:on los 

demás. En la edad escolar una de sus actividades principales es 

a.prender a leer y a escribir, y a comprender Jo que leen y 

esc:r i ben para poder ir· n.vanzando hacia un grado escolar más 

elevado, que le prepare para el -futuro. 

A. Lectura 

Leer "la act1v1dad -fundament.:al dDspués de t1ablar" 

(Nieto, 1988 pag.30} y significa referir las palabras y 

comprenderlas, transferirlas todo o:dstente dentro de la 

movilización de los recursos de la e-::;cuela, la cultura; adema-s, 

es poder hacer la trans-ferenc1a a s1 tuac1ones duraderas en su 

actividad pe1·manente como ser humano lS.E.F' .• 1969). 

Por lo tanto la lectura es un.:t de las habilidades más 

importantes dentro del conte:~to educativo ya que es el medio 

básico para la adquisici on deJ conac1m1ento 'f por ende, de dicho 

proceso depDnde en muchos casos el r:.?H i to o -fracaso escolar. 

La lectura va mds allá qL1e el simple hecho de percibir 

s.i'.mbolos y poder pronuncidrl<:1s; ésta consiste en obtener ideas a 

partu· de la palabra escrita (Dun·ell y Mayes, 1969; Durrell y 

Brasard, 1969. cit. en Let·in, 1971). 

Goodman (cit. en F;:oJas y Marti.ne.::~ 19911 menciona que el 

proceso de lectura debe comen=a.r con un te::to con alguna -forma 

grá-fica; postet· 1orm11nte, el te:< to debe ser or"ocesado como 

la construcción de 

s1gni-ficado. Goodmar. cmfatlza qUQ sin s1gn1Ficado no hay lectura 

y que los lectores no pued~n lugrar· s1gn1~1cado sin utilizar· el 

proceso adecuild,;ifTlente. 
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La lec:tura es pues, la decodi-ficacion o el desc1-framiento, o 

bien, la identi-ficación de signos correspondiente a los sonidos 

verbales y su comprensicin, lo cuál 5:= logra después de 

haber adquirida la habilidad del lengua.Je hablado. 

B. Escritura 

La escritura, al igual quP. la le.oc tura son tnstrumentos, que 

la escuela proporciona al n1ño y del cua.l hat·a uso todo la. Vida. 

Al hablar de la escritLu-a, nos estamos t"'l:!.fir1endo esa 

representac:ion grá-fica que esta visible par·a toaas las per·sonas: 

en anuncios calleJeros, carteli=s, et1 que tas los 

objetos, Juguetes, 1·opa y tambi6n. ~n lo<;; quo san propiamente 

pc:wtadores de libros. per·iód1cos, revistas y 

cartas. Poi· est.:i. ca1·acte1·1stica do estdt" visible constantemente 

y de ser parte de la vida cotidi.:i.na, se• c:onside1·a a la esct·1tut·a 

vehículo y obJeto de conoc:1m1ento. 

Asimismo. la e<::c:1·1tura se di•st:aca le=\ capacidad de 

trabajo de una pe1·sona, su harn·ude;:, sus habilidades ícar·ta.s de 

recomendac1on, de presentac1onl. ·ra1nb1en, sra est1·echan vinculas 

sociales (invitaciones); se hacen patentes los conoc1m1entos de 

un suJeto {diplomas, cer·t1~icados. etc.). 

11e1·ced la CSCl"ltUt"a, la conserva el 

valioso legado que las generaciones antt:21·1ores dc:?jaron en 

testimon1os de d1verso matC!1·1L"'\l. Mer·ced a ella, millones de 

personas Adqu 1 er·en cono e im1ontos ~ enter·an de las nat1c1a.s de 

actualidad, y est~n en condiciones de ;:i1s-frL1tar· E.•l qoc:e estetic:a 

que produce la buen.:1 11ter·att.wa. 



De ésta -FormaJ la esct·1 tura representa una gran proyeccicin a 

nivel del pr-oceso histórico del hombre, desde que este principió 

a expr-esar sus sentimientos en símbolos gráficos. 

Sin embargo,la escritura es algo mas complejo que cualquier 

objeto del medio, ya que no es la cosa en sí misma, sino la 

representación de las casas; pet·o V8Z, no es ¡" 

representación iqual a la cos .. i. misma, !:>1no que utiliza signos 

que, -Fuora de un con".:.e:~to cultura!, serian simples rasgos 

grá-Ficos para mani-festat· unc::i. cosa~ un cic:ontecimiento que a su ve:: 

Tué e:~presado por atr·o t1po de signo5, los verbales. 

Es así, como l.::i esc1·itur·a es la "r·epres~ntación g1·,;.·fii=a" por 

medio de signos, de otr·o sistema di.fer·onte, el de los signos 

verbales (las pa L.lU1·as), en donde lleva una dable 

signi-ficación; pr imr:<ro ~ se 1·epresenta el objeto con el 

signi-fic:ante del lenguaJe oral, que ya no guarda ninguna relación 

con el objeto concreto, y esta -forma de representación pasa1·a 

signi-ficar·se en otra, con signos grd.1-ico'3 visuales, qLte no tienen 

relación, ni con el obJC?to concrata, ni con los signoo:::, del 

lenguaje verbal 

Moreno, 1983) • 

el que ya se repr·escntan" {Leal cit. en 

Aprendizaje de la lec:to-escritura 

La mayoria de los investigadores r"evisados consideran a la 

escritura, como una de las -formas más complejas de comunicac:i6n 

y la última en adquirirse (!1yklebu';O;t, 1965; Walla.ce y Lat"sen, 

1978; Chal-Fant y ScheT-Fl1n, 1969; Myet·s y Hammill, 198.3}. 

Myklebust al respecto c>.-firma que el lenguaje verbal tiene 

dos -formas, hablado y escr1t:o (auditivo. v1'.EiLtal), donde el 

primero se adquir·ia mucho Antes de que el nombre apt·endierc:i. a 

leer y escribir; esto s:JS, nue se desan·al la baja una -forma 

secuenciada que esta determinad'°' -F1logen~t1ca y ontogenéticamente 



esto signi-fica, que la recepción precede a la expresión, es 

decir, para adquirir la palabt·a escrita es necesario qL1e el 

hombre comprenda antes de hablar. Así, L~na ve= que el lenguaJe 

auditivo (lenguaje hablado) se ha adquirido, además presuponiendo 

de la part1c1pacion de la madurez neurolog1ca y psicologic.;i, se 

establece el lengua.Je visual, siendo necesa1·io que la lectLtt·a se 

de primero que la escritLwa ya que. t?st<-:i. es. el componente, 

expresiva del lenguaje visual. Mas tilrde mani·festa que la 

secuencia en la que el lengu¿ue se <.\dquirio filogenéticamente 

aún no ha sido entendida como una r~tapa en la compr·ensian de la 

conduc~a verbal del hombre. Per·o lo que sí es seguro, es que la 

palabra hablada se adquiere ontogenetic.:"lment12 a. unc3. edad mas 

temprana que 11'. lectura y l<.l escritw·il (M·¡l'kb1.1-:;t, 1973). Esto 

hace c:omprens1ble que en general a los ruñas sa les enseñ8 

primero a leer que a esc:t·ib1t-. 

Sin embargo, ott-os 1nvGst igadores. Dur-l·:in (1981)) 

sugieren instruir al niño en fot-ma inversa, argument11ndo que 

de antes que leer, resulta más darle oportunidad 

atractivo que el hecho de sólo desc:i-f1-ar letras. Además re!:iulta 

un medio que .facilita la discriminacion visual; el aprendi;::aje 

del nombre de las lett-.;.\s; el d<:-.•rna~trar que las palabras est.t;n 

compuestas de letras; el intnJr:lucir y re'for~ar el hecha de que 

las letras aisladas y las que con.fot·man las palabras corresponden 

a di.ferentes sonidos. Esto$ investigartor-es aseguran que esta 

ta1~ea es más divertida. 

Como puede apreciarse G:tiste co11trovQt·s1a al respecto, 

posiblemente transcw·ran muchas años pél.ra que esto sea entendido 

cabalmente. 

En contras te la dnter1ot·, var-ios investigadores 

coinciden en dos puntos: primero que lcl esct·itura es un habilidad 

mul ti dimensional, que demanda una pr-agresidn oó*.decuada de etapas 

previas del desarrollo del lenguaJe (l<la.l lace y Larsen 1978 y 
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Myklebust 1965), así como la partic:ipación de di.ferentes 

destrezas y habilidades. 

Myers y Hammill (1983) destacan la importante participación 

del lenguaje hablado y la lectura como etapas previas y 

necesarias parü. la adecuada cristalización de la escritura. 

En el modelo de habilidades PsicolongUísticas de Osgood, 

(1957), se considera que la escritura est.-i asociada c:on conceptos 

de los canalet> auditivos y visual los procesos de 

codi~icación, asociacidn y docodif1cación, que tier¡e luga1· en los 

niveles representacionales y no-representacionales que 

ofrecen una apr0Kimac1 ón arg¿n1;::ada pe1·t1 nen te a los -factores 

psicolingüíst1cos (cit. en ChalTant y SchT-felin, 1969l. 

Par.a Hermann (1974) el proceso por el cual, el pensamiento 

se convierte en la Tor-ma escrita, implica: 

1.- Que las oraciones se forman en el sistema de lenguaje interno 

mediante el hecho de referir lus palabras a la conciencia y 

organizarlas en la for-ma gramatical apropiada. 

2.- El deletreo tiene lugat- müdiante la movilización de lo!i 

símbolos que representan los di-ferentes sonidos del lenguaje, es 

decir, las letras. 

3.- La recuperación o evocación de las -formas de las letras y el 

conocimiento de cdmo se eser iben, pr·eceden al acto motor de la 

escritura. Constituyendo este ultima, la etapa .final del proceso 

de escritura (ChalTant y Sche-f-felin, 1969). 
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Posiblemente Myklebust ( 1965) es e1 investigador que más 

aportaciones ha hecho al estudio del desarrollo del lenguaje en 

relación con las alteraciones en la escritura. 

El marco teorice mediante ~l .-::ual e1borda e~te objeto de 

estudio se basa en tres constr-uctus +·undamantales. El primero 

sostiene que el leniJuaJe es cor,rJu<::ta "generadora de 

símbolos", esto signi-f1ca que el usar palci.bras signi-fica 

representar la e:<per 1encia s1mbolicamento. Así el lenguaje 

1nc:luye la hab1l1dad para abstraer, otorgar sign1-fic_1-:Ja a las 

palabras y emplearlas como símbolos al pensar y e::presar ideas. 

El segundo constructo, sustenta qL•e el lenguaJe verbal t.iene 

dos -formas: Hablad•J (aLtd1t1·.10) y escrito (visual}; las cudles se 

desarrollan secuencialmente de acuer"do "-" u,, pütron jerárqL1ic:o 

determinado por la espücie. Asi L,:i. p,:i.labra habL::,da anteceri~ a la 

lectura y ésta. 

expresion. 

la 

El tercer constrircto establee.: r:¡i_1e la .:idquisicidn de la 

palabra habl.::ida, la lt:!ctu.ra y la escr-itur·a t·equ1eren de una gran 

madure;:: y compleJidad de los procesos ps1co-neurosensor1ales. 

Según el autor estos procesos son de tres tipos: sensoriales, 

neurológicos y psico!Oqicos. Los sensor1alos implican 

esencialmente la integridad de los canales aud1tivos y visuales, 

tendiendo este ultimo y el canal tacti 1 un oapel incidente y 

secundario en el aprend1;:.oue de la !:!.:>.labra hablada. Sin embargo, 

en el aprendizaJe de la lectura -='?S necesaria la integridad 

psic:oneurolog1ca auditiva y v1sual. H'5l. mismo el aprendiza.Je 

1n1c:1al de la 9scritura impl1ca la habilidad para combinar las 

imagenes v1su.:des y aud1t1vas (palabr-a.s¡. 
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De los pr-ocesos neurologicos y psicologicos depende el 

aprendizaje general; por tanto, éste es psiconeurológico por 

naturale::a. Dada la interdependencia que existe entre estos 

dos aspectos, el aprendizaje sólo tendrá lugar si ciertas 
11 i ntegr ida des " del cerebro están presentes. Los procesos 

sensoriales descritos anter1onnente constituyen uno de los tres 

tipos de esas "integridades" (-función del sistema ne1·v1oso 

perif=er1c:o). Otra de las -formas de dichas "integridades" 

re.fiaren a f=a.cton:?s psicodinámicos como la identit-:icación con los 

padres, la imitación y la intern¿\lizaci6n. El tercer tipo de 

"integridades" cer-eoru.les se t·e-fien~ a !.as -funciones del sistema 

nervioso central (Gearheart. 1987). Al re5pecto Myklebust 

sostiene que? el ce1·ebro esta consti ti.1ldo por sistemas que pueden 

y que de hecho algunas veces asi lo hacen, -funcionar en -forma 

semi-independiente, otras veces de manera suplementaria y en 

ocasiones en ~arma totalmente relacionada, Así divide el 

aprendizaje en tres procesos generc1les: Intraneurosensorial que 

es al aprendizaje que involucra principalmente un sistema, por 

ejemplo, la palabra hablada que involucr·a principalmente el 

sü:;tema auditivo, aunque participa el sistema motor para producir 

el discurso. lnterneurosensorial que implica más de un sistema 

por ejemplo, la a-fasia expresiva y la dislexia, ya que en ambos 

casos participan dos procesos. F1nalme11te, Integ1·ativu que 

implica el -funcionamiento simultaneo de todos los sistemas 

(Myklebust, 1973; Gea1·heart, 1987). 
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En relacion a los procesos psicológicos del lenguaje hablado 

y escrito, destaca la pa.rticipac:idn de 1~ capacidad 

intelectual y la maduración como ~acilitadores la adquisición 

de la lecto-escr1tura. pee tanto les Factores del 

desarrollo importantes. Esto hace que el aprend1o::aje de la 

lecto-esc:ritur·a sea suceptible a la influencia de la estimulac16n 

ambiental (metodo de enseñanza). pei-o en esencü1 influyen 

f=ac:tor~s genéticos que d~tet"minan QLte siga un patrón de 

adquisición 1nalte1·'-'ble. Los proce5os psic:ológ1cos que con•5idera 

son la percepcion. la imagine1·ia y la ~imbolizacion (Myklebust, 

1965). 

Finalmente, Myklebust en Gea.t·heat·t, 1987 ha desarrollado 

conceptual i:::acidn de la secuencia con l¿:i. ,.¡ 

sensacicin, el 

nivel, implica 

jerarquía 1mrl ica cinco niveles: 

mas elemental; percepc:ion, consituye el segundo 

1 a habi 11 dad par¿, .-.~conr:icer· con pr-ec:i si ón 1 a 

in~ormacidn. Imaginería, implic~ la recupe1·ac1on o evocac:idn de 

las percepc1ones almacenadas en la memo1·1~. Ld s1mboli~ac1ón uno 

de los niveles m.!l.s '..:ompleJos, ref=iet-E.' a la habilidad para 

adquirir el lenguaje e::pres1vo. Este tiene lugar s1 el lenguaje 

interno y el rece-pt1vo adquieren operacional idad (Myklebust, 

1973). 



La conc:eptualizacfón, el último nivel, involucra la 

capacidad para abstraerse y categorizar. 

Como puede apreciarse la mayor!a_ de .. los autores admiten que 

la escritura tiene lugar ~i previamente el niño escucha, habla y 

lee adecuadamente. 

c. Métodos de enseñanza de la lecto-escritura 

Para la enseñan;::a del sspañol, ha existido un sinUmero de 

métodos, los cuales han sut=1-ido muchas modi-Ficaciones a través de 

el tiempo. De este modo. con el objeto de enseñar a lee1- y a 

escribir, se han util1zado diversos métodos para el logro del 

aprendi:::aje, métodos de los cuáles se han tratc.Uo de encontrar 

algunos que permitan al alumno leer y escribir con mayor 

eficacia. 

Por lo tanto, 

utilizados en la 

lo larga de la historia, los métodos 

enseñan=.:i de la lecto-escritura han tenido 

variaciones según las di-f-erentes concapcione!:ó que se h¿\n obtenido 

de procesos del misma. No obstante, se pueden dividir en t1·es 

grandes grupos, y estos a su vez en subgrupos (PC?rez~ 1991): 

1. Sintetices 

a) Método ali=abético o 

b) Método -fonct1co 

e) Método silábico 

d) Me todo psi ca-fonético 

2. Analit1cas 

a) Método global 

b) Método de la palabra 

e) Metodo de la -frase 
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d) l"létodo de la oración 

e) Método de cuentos 

3. Analíticos-sintéticos (eclécticos) 

No hay nombres especíTicos, ya que es una combinación de los 

anteriores. 

En los métodos de orientación sintética, la enseñanza parte 

del conocimiento de palabras, :;anidas o sílabas, para llegar al 

conocimiento de la palabra. de la Trase y de la or<'l.ción; es 

decir, se inicia con el apt·r:ndizaJ~ de los eleml:!ntos 

constitutivos del lenquaj8 para llegar- al todo~ Oc aquí, que el; 

a) Método al.fabético o de deletreo: su primera etapa 

consiste en aprender primero el nombre do las letras, siguiendo 

el orden al-Fabético durante su aprendizaje. Luego se deletrean y 

pronuncian combinaciones de dos let1·.:i.s hasta que se aprendan 

bien, y posteriormentr'1~ combinaciones rJe 3, 4 y 5 letras, 

.formando unidades sin sentido, silabas o palabras. 

b) Método Tonótico: En C?ste caso, la enseñanza consiste 

en el aprendizaje de sonidos de las letras para después 

asociarlos con las vocales y así Tormar combinaciones silábicasª . 
e) Método silábico: En este, las unida.deo;:; claves utilizadas 

en la lectura son las silabas, las cuales se combinan para for·mar 

palabras y -Frases. 

Para el lenguaje alTabético, antes de presentar las sílabas, 

las vocales son intt·oduc::idas por medio de palabras y -Fotogra.fias. 
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d) Método psicofonético1 Este es una adaptación del 

método silábico; igual que en él, los sonidc:Js de las lett·as y 

sílabas se enseña comparando palabras y se introducen nuevos 

elementos en ~unción de los antigüos y c:onoc:tdos. 

La enseñanza de los nuevos patran~s si labicos ha de <::iet· 

gradual y sistemática. El orden que se presentan las palabras 

esta determin~do por la -frecuencia y uti 1 idad de sus Silabas 

componentes. 

AJ. en~eñar nuevas sílabas se procura que estén contenidas en 

las palabras que se enseñaran ensegLtida. Se c:on.,;1de-ra este método 

como el eslabón entre los metodos analiticos y s1ntetic:os 

(Barbosa, 1981). 

Por otra lado, los ml!todos d9 orientación .analítica, reciben 

éste nombr·e por- el hecha de predominar en C!l los el análisis; 

después de iniciar· el proceso usando el canoc:1m1ento de palabt·a.s, 

.frases or·aciones, como e:~pres1ones con sentido completo se 

dividen en sus elementos, sílab3s~ let1·as o palabras. Poi· lo que 

el: 

a) Método global: Esta basado en el supuesto de que las 

unidades signi.ficantes del 

oraciones) deberán set· el 

lenguaje 

punto 

(palabras, .frases y 

de pa1·ti da. Cuando la 

atención es dirigida a elementos mas peqLteños; la e:<tensión 

en que se anali=.an estas palabras varían bastante. lHcho 

método es empleado en la mayot" parte de Mé:<ico, y trata de 

que el niño se rodee de la lQngua escritci y que ésta siemp1·e 

tenga sentido para el. De ahí, la necesidad de utili::ar como 

punto de par ti da, enunciados que t·espondan a los intereses de 

los alumnos; asimismo, se apoya en la utilización de la letra 

script (Pére;:, 1991). 
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b) Método de la palabraz En este metodo las palabras se 

presentan en un conjunta signiTicatlV1':1 y se basan en el 

supuesto de que cada palabra tiene una -forma característica 

por la cual puede reconocerse. Varios artif'.ir:io5 se usan 

para facilitar el ap1·endizaje; ayuda para 

establecer asociaciones significativas ( las -fatogra-fias 

acompañan a las palabras). Conform~ las 

se aprenden, son L1sadas repetitivamente 

nuevas palabras 

.fr·.:ises u 

oraciones. A b".c3V~S de una cuidadosa. olaneac1ón del orden 

en que las se pres~ntan. es pasible? pt·oveer 

tempraramente de bastante practica en la lectur¿i. intr:>l igente. 

Al mismo tiempo~ la atenc1on du·1q1da ocl lo::. detalles de 

las palabras; tales como sílabas y l!:Jt1·¿1s y sus sonidos~ estos 

elementos se usan p~1-a enseñe1- los ~.iumnos a r·econocer y 

pronunciar nuevas paalabi-as independir;ontcmente y can e1:actitud. 

e) Método de la oración: Consi~te en qlle si la or-<.\ción 

constituye 

también 

la verdade"'t·a un1d;:1.d 11ngulst1ca, debe sei·la, 

la lechu-a. 

Oespues de:? un~ conve1·sac1ón amena. se entresacan oraciones 

que son repetidas poi· los alumnos. enseñando les a 

identiTicat·las. Tai-de a temprano. <:it? l lE!qa al análisis de las 

palabras que constituyen. y con este material se pueden formar 

nuevos materiales. 

d) Método de cuentos: Este es Ltna eHpansion del metodo de 

la oración; uo;:;a una se?.rie de or·ac1ones que -forman un cuento, 

como unidad de 1nstruccton en el pr1ncip10 de las act1vidades de 

leer. 
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Por la naturale:::a del cuento, proporciona opo1-tunidades 

para discutir y entender- las 1·elaciones más que la oracicin. 

Esto podría inculcar interes por la lectu1-a (Pérez, 1991). 

Los métodos analiticos (eclécticos), incluyen eJe1·cicios de 

tipo -fonético y global; es dE?c11-, comienzan, por enseñar las 

vocales de una en una o todas D. la vez, pAra pn~sentar· después 5 

o 6 oraciones, en las que gener·almente se usa una nueva letra 

para el niño, y una consonante (car·acter ística que 

corresponde los proc:etjimientas de la pal.:i.bra nueva y de las 

-frases normales), pero tambit'.i!n se suele hacer· q1.10 el niño después 

de analizar l<:'. pu labra nonn.'.ll, escriba las combinaciones 

silábicas de la nueva consonante con las vocalt!-s. 

Por último, los métodos más usados en Me:~ico para la 

enseñanza de la lccto-escritura, son (Per-e;:, 1991): 

a) Fonético 

b) Global 

e) Eclético 

D. Problemas en la lecto-escritura 

Por otro lado~ apro~imadamente, los niños comienzan el 

aprendizaje de la lecto-escritui-.::i. a la edad de 6 años; pero a 

través de la historia, se han presentada casos en que algunos 

niños no aprenden a leer y/o escribir, o tienen dificultades 

para hacerlo .. Aunque pueden aprender otro tipo de actividades 

académicas, les es muy 

auditivos y verbales con 

difícil 

una 

los son1dos 

de códigos o signos 

impresos en papel.• aun cuando la mayoria dr= sus compañeros r1e 

aula si lo han logt·ado. As1m1smo, estos niños tienen un 
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desarrollo normal, es decir. el d1agnóst1co méd1co resulta 

satisf=actor10 o las pruebas psicolog1cas a las que se someten, 

han resultado posi t1vas (su C. I ~ cca-1-esponde 

cronológica). 

su edad 

En lo que se re-fierc> a los problemas de la lecto-escr1tura, 

los diversos autores no c:oinc1den respecto a su de-f1nición, ya 

que algunos denominan a los pr·ablemas de la lectut"a con el nombre 

de dislex1a; otros~ dan este mismo nombre tanto a los pr·oblemas 

de la lectura como a los de la escr 1 tura. Sin embargo. respecto 

a los problemas de la esc:r·itura, otros auton:~s los denominan con 

el nombre de disgraf=ia., y alqLmos, ademas~ re-fieren 

los problemas de la esct-i tUt·a con el nomb1·e de dism·togro.-fia.. 

Castañeda (1988) reconoce con el nombr·e dP. disle:<iil ¿¡: "Los 

trastornos o problemas relacionados con lJ lectut·a y comprensión 

de ésta; siqni-fic:a nlterada de las 

habilidades si.mbólic:as y perceptivas, que SI? mani.+:iestan 

la lectura de.ficiente, muy por deb.:i.Jo del nivel esperado 

para la edad especí-fic:a del niño. 

Asimismo, Azcaag::i y colaboradores (1985) señalan que 

"la disle:< ia una alteración espec:i-fica del aprendi::aje de 

la lectura, lo establecieron las de-finiciones 

proporcionadas por el Gn1po Internacional del Trabajo sobre 

Disle:<ia de la Federacion Mundial de Neurología"~ 
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Por su pat·te, Ton·as de Bea (1977) ha llamado d1slé:<icos a 

los "Individuos que no logran leer y escr·ibir a la edad en que 

comunmente se logran estas Tune iones, cuando no hay una causa 

pedagdgica que lo justi.fique, ni un rett·aso intelectual 

enfermedad mental trastorno sensorial que lo explique. 

Consideró por Jo tanto a la disle:cia como un trastorno de 

evolucion, relacionado can la evolución de las -funciones 

psíquicas y del pensamiento". 

En el mismo 01·den de ideas, Jordan (1982) def"ine el termino 

de disle:<ia como "La incapacidad cJe procesür los símbolos del 

lenguaje. Esto s1gn1Fica que el niño puede cumplir 

tareas escolares on que se utilizan los sonidos discontinuos del 

lenguaje hablado o los símbolos del lenguaje escr1to". Este 

autor considera 3 tipos de dtsle:oa: a) Disle:<ia visual; b) 

Dislexia auditiva y e) Disgra-f1a. 

Herman (cit. Nieto, 1988} dice que "la disle:<ia es 

una capacidad deíectuosa para logra1·, en la época adecuada, 

una eTiciencia en la lectura y escritura correspondiente 

aun rendimiento promedio; depende da f-actan?s constitucionales y 

se presenta menudo acompañada por di-ficultades en 

la interpretacidn de otros !iimbolos; e~dste la ausencia 

de in-fluencias inhibitorias r:1prec1able~ pasada5 o presente en 

los ambientes externo o 1 nterno". 

Además de las contradicciones en cuanto a la deTinicidn de 

la dislexia, también se encuentran contradicciones en lo que se 

rei=iare su etiologia; por ejemplo, Nieto (1988) señala lo 

siguiente: "Fundándonos en las investigaciones de Halgreen y 

Norris, quienes re?alizaron e!<periencias en geme-los 

monocigoticos y d1cigoticos. y llegaron a la conclu-s1on de 

que la disle::ia 

encuentra que 1 os 

es h8reditaria, ya que -fr·ecuentemente se 

padres. los abuelos, los tíos o algunas 

hermanos de los niños disle::icos han pr·esentado alguna ve::: 
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di-ficul tad en su aprend1 ;::aje o el desarrollo de su 

lenguaje, podemos desterrar, sin temar a equ1vccarnos, la 

teoría que e::plica que la d1sle:<1a puede:! debet·se a .factores 

metodologicos". Pot· lo tanto, para esta autora, la dislexia es 

transmitida por via genética, y ni los métodos (glob.:\les 

-fonéticos), n1 la cultura (el idioma), ni e 1 maestros son 

culpables; "el niño d1slé:dco es di-Ferente del normal, por lo 

que requiere Ltna atencion especial basada en el 

conocimiento integral de su problema 11 (t\lieto, 1988, op.cit. 

pag.17) .. 

Asimismo, Arango y Arango (1984) en su trabajo de tesis 

presentada para obtener el ti tul o de -fonoaud1olog1 a, concluyen 

que los etToi-es en el aprendi~aJe de la lectu1·a no dependen de 

la modalidad de enseñanza; ést,,,s 8Utor¿i.s, comp~raron do5 qruprJs 

de 30 niños, unos que recibían educación tradicional 

otros educac1on personalt::'.ada. insc1·1 tos en segundo y tercer 

año de enseílan=a primaria. con edade~ e11tr-e las 7 y los 9 años. 

Las pruebas que utili;:aron fueron OLEA y F'EDE, con el obJeto de 

clasi~ic:ar los errot·es en la lectura. 

F'or su parte • G1ordano y Gior-dano t1973) dividen lC\s cau$as 

de la disle::1a en: 

1.- Causas predisponentes: Preparan el terreno para 

la instalacion de la dislexia y abarca 3 aspectos: 

a) Los de origen neurológico: La d1sleKia corresponde a 

la mactw·ac1on neut·ológic<i!.s. Estas fallas aun -fallas en 

están in'.1estigac1cin y no estan comprobades completa y 

concluyentemente. 

b) Los de 01·igen lingüistico: Aquí se parte de la ceguera 

verbal para pasat· a la. ale::ia; y luego~ partiendo de un cuadro 

grave relacionado 

a-firmando unos y 

con el lenguaJe, 

neqando otros, 

llega la 

la conclusión 

sintomatolog1a de los trastot·nos de l,;1 lectura. 
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e) Los de origen psicógeno: La escuela norteamericana 

in-fluida por las con· ientes psi coanal is tas, sostuvo que 

todos los problemas que surgen del .3p1·endi :!aje de la lectura 

tienen como causa -Fundament~l las ineptitudes del ego. 

2.- Causas coadyuvantes: Son todas aquellas que contribuyen 

colaborar 

obstante,estas 

cm la ap.:H·ición úe la disle::ia. No 

una sola: el bi l ingliismo, en 1 imitan 

cualquie1·a de sus Termas; es decir~ la inter~erencia de ~enemas 

y graTismos distinto-:; de los usw:i.les en castel !ano, que el 

alumno oye y repr-oduce en pcr·1odo de iniciación del 

aprendizaje de la lectura, contribuycm para que el pequeño 

con-funda especialmente al hacer el dictado letras o silabas de 

igual sonido, y transponga el lugar de las letras, hasta llegar-

en algunos casos, a la me:::cla 

verdad2ro cuadro de dislexia. 

inintel ig1ble observando5e un 

3.- Causas determinantes: Son las que provocan la 

aparición de la disle:<ia, señalando con precisión su verdadera 

característica: el aprendizaje de la lectura y escritura. Es 

decir, la dislexia no existir& mientt·as no inicie el aprendizaje 

de la lectura y la escritura .• 

Es importante no olvidar, que todo la cuestión de la causa o 

etiología de los problemas de la lectura es tan dudosa, que 

cantidad de teorías y especulaciones están a la orden del 

día; éstas varian desde ernplicaciones químicas y genéticas. 

hasta. teorías culturales y metodológicas. Ninguna ha resuelto 

por completo el enigma desa-for-tunadamente para los educadores y 

padres. 

Por otro lado, la d1sgraf:ia es de-finida por Castañeda (1988) 

como "trastornos de la escritura de c.,"lus.:i. no ortog1·áf'1ca~ 

relacionado con su sign1-Ficado o con su mot·-folog:ía". 
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Para Azcoaga y colaboradores ( 1985). la disgrafía es "una 

alteración especi-Fica del aprendizaje de la eser i tura". 

Jordan C1982} considera a la disgra-fia como un tipo de 

disle)(ia "la cual re~ade en la inhabilidad para coordinar los 

músculos de la mano y el brazo a e-fecto de escribir de manera 

legible.... la característica central de la disgrafía es la 

di-Ficultad que e:<perimenta el estudiante para recordar como se 

forman dete1·minadas letras". 

Por último, la disortogr"'afía es de-fi.nida por Azcoaga y 

colabot;adores (op.c1t.) como "una alteración espeC:l-Fica del 

aprendizaje de la 01-tografía". 

Para 

inaptitud 

Rod1·igue:= {1986) 

la transmisión 

hablado o esc1· i to". 

E. Errores en la lectura 

la disortogra-fía constituye 

del código lingüístico; ya 

ºuna 

sea 

Respecto los en·ores que se cometen la lectura, 

Castañeda (1988} menciona los siguientes; 

- Confusión de secuencias 

- Di.ficultad para seguir instrucciones 

- Oe.ficiencias en el lenguaje oral 

- Fallas en la comp1·emsion de la lectut·a 

- Ritmo lento de ti-abajo 

- Oi~1cultades con Ql al.fabeto 

- Con~us1on de simbolos 

- Errores de l~ctura ~n va= alta (distorsión~ omisión, 

adición, tri.'nspos1c1cin, 

silabas y/o palabras). 

sust1 tucion 
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Giordano y Giordano ( 1973) agrupan los errores de la lectura 

en una clasificación que consideran completa, pero no e:-:centa de 

revisión; ésta clasific:acion, que se divide en 4 grupos 

principales, ha sido aprobada por las Segundas Jornadas Psico­

méd1co-pedagógicas de la Dirección N~cional de Sanidad Escolar, y 

aceptada por el Consejo Nacional de Educacion; 

1 .. - Lectura carancio.l o disló1dca verdadera• Son todos 

aquel los escolares dtsle:(icos qu~ al leer, cometen uno 

varios de los siguientes erTm-es: 

- Omisión de letras, silabas o palabras: Consiste en el 

olvido de letras , silab.:\s o palabra~ al leer. Esto 12!"~ debido ¿i. 

de-fectos en el lenquaje hablado; fallas en los patrones 

audio-visuales; Tallas en la coordin-='.Ción visoaudiugrá-fica; 

lectura acelerada., 

Confusión de letra~ de sonidos semejantes: Con.funden 

las letras y 

semejantes. 

silabas que al pronunciarse, tienen sonidos 

Las principales 

auditiva; trastornos 

causas son: Disminución de la 

de la pe1-cepción 

agude::a 

auditiva; 

incoordinac1ón audiográfica; incaordinación audiovisog1·á-fica. 

Con.fusión de letras de formas semejantes: 

Impotencia para distinguir las letras de -fo1-mas semejantes. Esto 

se debe a: trastornos en la percepc1cin visual; lncoor-dinación 

viaográ.fica; defectos de reat.1dibilizac1on y miopía. 

Confusión de letras de semejante orientación 

simétrica: Di-ficultad para dist1ngui1- con claridad las letras 

de igual orientación simr?trica. Sus causas son: Trastot-nos 

de la late1-alidad; fallas en el esquema cor-peral; ti-astm-nos 

de la situación espacial. 
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- Transposicion o traslacion de letras y silabas: Cambia 

de lugar las letras y silabas en el sentido derecha.-

i ;::quierda. Las pt· inci pales causas de e<::.ta tr.;.,storno 

Errores en la ordenación; de la secuencia; 

de.fe e tos de 1 ritmo; trastornos del mundo cateqor1al. 

- lnver·sidn de letras: Rota la letra de 180 grados, y la 

invierte totalmente_ Las caLtsas son: Tr-astornas de la s1tuacidn 

espacial, con.fusidn ideográofica; trastar·nos de la percepción 

visual. 

- Mezcla de letras. 5i labas o palabras: Me;::clCI letras, 

sílaba~ o palabras a tal punta que resulta imposible determinar 

que lee. 

Las principales causas son: Incoordinacidn 

psicomotri::; t1·asto1-nos de la percepcion v1soaudit1va; .fallas del 

sincretismo; t1·astarnos del ritmo y del mundo categorial. 

Agregado de letras y silabas: Agrega lett·as y sílabas 

cuando lee. Esto debe a .fallas en el ¡:woceso de 

globalizacidn; tt·astor·nos del ritmo; trastornos perceptivos. 

lett"as y 

separan 

son: 

Separacion es de letras y silabas: No unen las 

silabas 

cuando 

qu~ -fo1-man 

corresponden. 

Trastornos perceptivos; 

cada 

Las 

-fallas 

palab1·a no las 

pf· 1nc1pales causas 

del sincretismo; 

trastornos del mundo categor· ial. 

Contaminaciones: Se comete contaminación cuando la 

omisión de una sílaba let1·a se pretende corregir~ 

trasladando la. otr-a parte de la misma o de ott·a palabra. Sus 

causas son: Trastornos de s8riacinn; trastornos del ritmo; 

Tallas en la aprei::iac1cin 1deográTica; trastornos 

audiovisomotoi-es. 
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2.- Fallas en el ritmo: 

a) Lectura lenta: Se lee cor-rectamente con mucha 

pausa, aunqLte sin cometer errores. 

b} Lectura acelerada: Se apresura demasiado. 

e:) Lectura desor·denad~"t: Presenta un gran desorden al 

leer. De pt·onto lee muy rapido, como puede hacerlo 

pausadamente, pero siempre sin guardar el orden, ni respetar las 

pausas y signos de puntuacicin. 

d) Fallas del conoc1m1enta: Aqui, los sujetos no han 

aprendido a leer. 

3.- Falla$ del conocimiento: 

al Lectura amnésica: El alumno de tanto oírlo y 

repetirlo, ha aprendido el te:<to de la lectura de memoria, 

y aparentemente lee con correcc:icin, pero en cuanto se le 

indica que lea una determinada palabra, es incapaz de hacerlo 

porque no sabe leer. 

b} Lectura imaginari.'1: Estos sujetas tampoco saben 

leer, para hacet·lo se valen de la lámina que ilustra el lib1·0 e 

inventan un texto, pn:~tendiendo describirlo. 

4.- Trastornos de globalizacidnr 

a) Lectu1-a arrastrada: Va sea debida trastornos 

de la motricidad acular o del campo visual, el alumno no se 

haya en cond1c1anes para captar en -forma global, total, las 

palabras que lee; de ahí, que p1·olongLte la pronunciación de la 

sílaba la repita para ir a.bat·cando con la vista el resto de 

la palab1-a que al Tin leer. 

b) Lectura repetida propiamente dicha: Estos repiten en 

voz alta varias veces las primeras sílabas, par· las causi\s 

anteriores. 
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e) Lectura repetida silenciosa: El alumno 

realiza las repeticiones en voz baja, para después leer toda 

la palabra en ve::: alta • 

d) Lectura de tipo o -Formas mi:<tas de éste grupo: Suelen 

hallarse los alumnos dislé:dcos que tienen la ve:::, 

lectura arrastrada y repetida propiamente dicha. 

Cabe señalar, que para evaluar los problemas de la lectura 

Wagner (1979) establece que se debe hacer lo siguiente: 

1.- Tener una estimac1on del nivel de intel 1genc1a del 

niño. 
2.- Oeter-minar el nivel actual de las habilidades de 

lectura del niño. 

3.- Investigar s1 el niño present.:i alquno o todos los 

signos 

aprendizaje. 

4.- E:<am1nat- con cuidado, la cal tdad de la lectura oi·al 

del niño y determinar- si invierte letras~ silabi\s o palabras 

completas. 

de investigar donde se puede 

obtener ayuda profesional en caso necesario. 

Cuando se puede cmpe=ar un progt·ama de rehabi 1 i tac:i on 

hasta que se tenga la ayuda pt·ofesional y escuelas adecuadas, 

este es lo que se debe hacer mientr-as tanto ( Wagner, ap.cit): 

1.- Fortificar y aumenta1· las bases para la lectura al 

proveer al niño de una intensiva enseñan;:a perceptual. 

2.- EnsC?ñarle el dominio de• las palabras, las 

herramientas basicas de una destn:-za precisa de la lectura. 

3.- Crear una atmósfera de aceptacion y comprensión del 

problema del niño par-a combatir la débil imagen de si mismo 

y evitar reacciones emocionales secundarias. 

56 



F. Errores en la escritura 

En lo que se refiere a los errores que cometen los niños en 

la escritura, Macotela, Bermudez y Castañeda (1991) los 

categorizan en: 

1.- Errores di? regla: Se re-fiaren un dé-ficit en 

el manejo de convencionalismos de carácter gramatical u 

ortogr.á:fic:o; son ejemplos de este tipo de errores, la 

sustitución ortográficci., la omisión ortográFica; la omisión de 

acentos; la omisión de signos de puntuación y la sustitución de 

mayúsculas por- minúsculas y viceversa. 

2.- Er·t·ores especí-f1c:os: Se 1·e-fi eren '11 manejo 

de-ficiente de la c:ot-respondencia gra-fonet1ca, la dec:odi-ficacidn, 

el reconocimiento de unidades independientes y la 

direccionalidad. Algunos ejemplos de estos errores son: la 

Distorsión, adición, transposicion, omisidn, sustitución, 

inversión, unión y sepa1·aci6n de let1·as, sílabas y/o palab1·as. 

Por otro lado, Jot·dan ( 1982) propone la siguiente lista de 

errores en la esc1· i tura: 

1.- DiTicultades con los símbolos al-fabéticos: 

El pequeño no recuerda 

números. 

se escr·iben determinadas lett"a 

- Distorsiona la -forma de determinadas letra o números. 

- Reali:::::a es-Fuer;:os to1·pes y discontinuos. 

E:<perimenta diTic:ultades en la tt·ansicidn de letra de 

imprenta a cursiva .• 

Continua eser l b1endo en letr·as de imprenta mucho 

después de habé,·sele enseñando la c:L1rsiva. 

- Fragmenta determ1 nadas letr·a.s o números. 

La eser i tu1·a parece una 

prácticamente ilegibles. 
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- Le resulta difícil 

y minúsculas. 

d1stinguit- entre mayúsculas 

- 'Eritremezcla letr-.>ls mayúsculas y minúsculas .. 

2.- Sentido de dirección con-fuso 

- Escribe en "espejo" cier·tas lotras, números o palabras. 

Al pasar de una columna a otra, suele escribir a la 

izquierda de la linea vertical, en vez de la derecha. 

Al tra::ar ciertas letras o numeres. procede de abajo 

hacía arriba. 

En los trazos el iptu:os o circulares de determinadas 

letras o números, procede en direccion inversa a la habitual 

(sigue el movimiento de las agujas del reloJ). 

- Borra o e.fectúa sobre impresiones fr·ecLtent,=s par·a modificar 

la direccLón de ciertas letras a nL•meros. 

- La escr-itura tiende a salt.:lr de arr·iba a aba.Jo. 

3.- Escr·i tura de las oraciones 

A pesar de la letra deficiente, compone oraciones 

dotadas de significado. 

- Incur-re en la transposición de algunas elementos de la 

oración aunque el sentido general e~ correcto. 

4.- 01.fic:ultad en la copia de 'formas simples 

- DLstors1ona formas simples 

- No termina correctamente los ángulos. 

- Tiende a dibuJ~r "on~·jas" cuando se encuentran o 

cambian de dit·ección las lineas. 

- Le resulta di-f1cil reproaucir de memoria dibujos 

simples. 

- Hacia 

el trabaJo. 

el -final de un ejercicio escr·i to, empeora 

- Le resulta dificil mantenerse en el renglón. 
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5.- Omisiones 

- Omite letras de determinadas palabras. 

- Omite silabas o unidades de sonidos en determinadas 

palabras. 

- Encima varias letras 

- Encima las palabras ( por lo general, al copiar). 

6.- Agregados 

- Agrega lett·as o unidades de sonidos 

innecesarios en detet·minadas palabras. 

- Repite las mismas letras o silabas al escribir una 

palabra. 

Asimismo, t<enny ( 1985) señala que los siguientes errores 

son cometidos por niñas de pt·imer a tercer grado Omisiones, 

sustituciones, contaminaciones, perseve1·aciones, palabras ligadas 

entre si, palabras cot·tadas, inversiones y transposiciones. 

Por ó.ltimo, Nieta (1988) integra en la siguiente lista los 

errores de escritura y lectura: 

- Confusión de letras de c;:;imetr:ía opuesta 

- Con-fusión de letras parecidas po1· su sonido 

- Confusión 

articulación. 

de let1·as 

- Confusión de las guturales 

- Errores ortográficos, 

corresponden a un mismo -fonema 

parecidas 

con-fundiendo 

punto de 

letras que 

- Alteraciones en la secuencia de las letras que -forman 

las palabras: a) Omisión de let1·as; b) Inversiones; c) 

Inserción de letras; d) Alteración en el ordenamiento de las 

letras que -forman las palabrus. 

Confusión de palabras parecidas 

significado (sustituciones semánticas). 

opuestas en 

- En·or-es en las sepa1·aciones de las palabras 

- Falta de r·apide;! al leer 
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- Dif1cul tad en el trazo de- las letras 

- Escritura en "espejo" 

- Fallas en la c:onstruc:c:ion gramatical de la redacción 

espontánea. 

- Impos1cilidad total de leer y escribir·. 

Comentario ~inal: De lo revisado hasta el momento, se 

desprende qLle el estudio de los pr·ob!:?mas del aprendizaje es 

un área relac1vamente nueva, pot· lo oue todavía no e:iíste 

acuerdo general entre los diver·sos aui:or·es respecto su 

de~inicion, cat·acter1st1ca y ~armas de ti-atamiento. 

Esta -falta d8 acuerdo se obse!"V.:\ t,o.mb1en, en lo que se 

re-Fiere los problemas de la li::cto-esc1-1tu1·.,,. yil que los 

diversos autores na co1nc1den 1·especto a lo que se entiende por 

disle>:ia, d1sgra-fI-a y dtsortograt=-ia v. loas c"\reas que estas 

abarcan. Así mismo, e:<1stc acuE>r-do entt·e los autores 

respecto al t1 po y nLtmero de ert·ar·es que se pi·esenta.n en la 

lectura y escrii:ut·a. 

Sin emba1-go, de la lecto-<'1scr1 to.u-a dependen muchas 

condiciones de la vida de un hombre; ya sea el poder integ1·arse 

a una sociedad culta, pe1·tenecE.'t" al secta1- de los que construyen 

para la superación de un pueblo y el poder luchar por un mejor 

nivel de vida; a bten, el integr-arse a un¿i. sC1c1edad ignorante, 

pertenecer a los que son este-riles y c:on-formarsC? con lo que les 

ha tocado vivir. "Mé:{tco necesita gentE pr·eparada" es una 

-frase muy trillaiia. pero en realidarJ ¿Qué se ha hecho por 

aquellos que no pueden continui'r sus est:ud1os oorque experimentan 

di~icultades para ap1·ender? 
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Al respecto, cabe señalar que a los problemas de la 

escritura no se le5 ha dado la importancia que estos merecen. 

Dado que no e:üste un método propio de la escritura, debido a que 

es posible enseñar a escribir sin enseñar a leer, los métodos 

de enseñanza se centran mas en la enseñanza de la lectu1·a que 

en la escritura, descuidando aspectos importantes de esta. 

Por tanto, es necesario que se real icen un mayot" número 

de investigaciones con el .fin de conocer mBJor· las causas 

que originan los problemas e.•n la escritura; con que tipo de 

letra (manusc1· 1 ta o scr·ipt) no se cometen estos 

errores {investigación en pt-oceso. Castañeda y Reye5, 1992). 

así como también comparar si los c1·rores que se cometen en l~ 

lectura, son los mismos que se co.11eten en la escri tLwa, dado que 

se uti 1 iza un mismo método para la enseñan=a de ambas, y con 

base en esto, proponer "i1ctividades especi.ficas" para la 

enseñanza de la escritura. 

La Dirección General de Educación Preescolar (1991), 

señala •lo siguiento n:"-firiendo•.;e a los problemas de la lectura 

y la escritura: "La lectura y la ~ser i tura son procesos 

íntimamente relacionadas.. ya que siempre se lee lo que se 

escribe o lo que otros escr1b1e1·on; SJ.n embargo, el desarrollo 

de estos procesos no es paralelo, ya que los pr·oblemas que 

plantean en adquisición son de distinta naturale=a.'' 

No obstante, mientras estas investigaciones se llevan 

cabo, en las escuelas de todo el país, debe cuidar y 

corregir la lccto-escr1tura del niña durante toda su enseñanza. 

Para esto se requ1en? la labor conjunta de padres, maestros y 

psicólogos educativos, los cuáles, deben tambien crear y 

estimular el interés de lo~ niños por· leer y escribir 

correctamente. 
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Con base en la revis1on reali~ada y las consider·aciones 

presentadas, se real i.zó un estudio en el que se plantearon como 

objetivos determinar el tipo y número de err·ores que cometen en 

la lectura y en la escritura los n1ño:r; de st:'.'gundo y tercer grado 

de primar1a y comparar las ejecuciones que realizan lo5 niños en 

el Inventa1·io de Ej1"?cuc:1on Académica (IDEA) con La Prueba de 

Percepcion de M. Frostig; con la -finalidad de establecer los 

lineamientos pa1·a futuras lnvestigaciones, en las cuales se 

propongan activ1dades adecu~das de enseñan~a lectura y 

escr-1 tura, as:i. como también en aquel los que se t·equter·a d.ow 

tratam~ento, este se lleve a cabo consider·ando las di-ficultades 

especí~icas que se presentan en ambas áreas. A continuación se 

describe el estudio 1·eali::ado. 
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CAPITULO Ill 

METODOLOOIA 



Con base en lo anterior~ las preguntas de investigación 

que surgferon.en_este trabajo son las siguientes: 

1.- ¿Qué errores, se presentan con más frecuencia en 

el área de _lectUt".a asi i:.omo también, que errores se 

presentan con - más -ft·ecuencia en eJ. a rea de eser i tura en el 

seguh'Cfo Y t~t"cer grado de primaria? 

2.-· lE:oste o no una cotTelacion en"Cr-e los errores de 

la lectura y los r::>1·r-01·es de la esc1-1tLu-a en el segundo y 

tercer grado de primaria? 

de los 

3.- ¿E~iste o na una corr·elac1on entre la ~jecucidn 

niños en el Inventario .-j8 Ejecucidn Académica 

(Macotela, bermude:: y Castañed·':\, 199li y la eJecucicin 

reali=ada en la Pt·u~ba de Percapcion \lisual de M. F1·ast1q? 

OBJETIVOS 

Los obJetivos -fueron los sigLuente$: 

1.- Compat·ar· el tip1J y nUmcr·o di'.? >::>n·ores detectados con 

el lnvent~rio de Ejecucion Acad!'..'!mlt:a. cometidos en ias 

áreas de lPctura y esct·i.tura por n1r.os de segLindo y 

tercer gradc1 ele pr1mat·1a con prool~mr..s especi-ficos de 

aprend1zaJe en lectu1·a y escritura. 

2.- Establ~c0r· s1 hay una ca1·r~l3c1on entr·e la ejecución en 

el Inventar· irJ de E.::•-•r:uc1ón i:>c'JrJ•:>mica con la Prueba de 

Percepc1on Visur.ü eJecuc:ión realizada por· 

niños de segL1r.r~·.1 y ter·cnr· qra<:io 01:-..• p1-1111ar1a con problemas 

especí~1cos oe ~orend1=dJ8 F•n lectura y escritura. 

3.- Campa1-~1· e 1 t1pn y numero de ~rr-oi-es qL1e los pr·ofesores 

man11=1estan 'lUe post--,.;n ios alumnos d1:0 or·!.inai-ia en las áreas 

de lectu1·a v E•s::-1-J.tL1r·a. con el tipo y n(1mero de P.t·i-ores 

r:letectado5 r.:~n ci:naa-5 areas ca.-, el In11ent:.~r·10 de Ejecución 

Acadt>m1ca. 



POBLAOIDN 

El presente estudio se 1 levd a cabo con 65 alumnos de 

segundo y tercer grado de primaria, de los cuáles, 41 Tueron 

varones pertenecientes a la Escuela Primaria "Ciudad de las 

Niños Espír·itu de Mé:dco", y 24 mujeres de la Escuela Primat·ia 
11 Clara Moreno". ílespecto a sus edades, éstas fluctuaron entre los 

7 y 10 años. 

Para captar a lét pobl~ción se les pidiO '°'· los maeztros 

responsables de los grupos de segundo y tercer grado, que 

canalizaran al Departamento de Psicología {pertenecientes a 

dichas escuelas) a aquellos alumnos que ellos consideraban que 

tenlan problemas en el area de lectura y/o escritura. 

Por lo tanto, ol muestreo -Fué no probal.Jilistico-intencional, 

el cuál se caracteriza "Por- el empleo del criterio y de 

es-fuerzo del i bet-ado para abtenet· muestras repr!]osentativas 

mediante la i nclLtsion de tiptcas grupos 

supuestamente típicos adecuados pat·a algunos .fines de 

investigación'' (l(erl1ng0r, 1988). 

De ésta -fot·ma~ el muestreo de este estudio es no 

probabílistico dado que la eJección de los sujetos rué al 

azar e intencional, ya que el cr-1ter-io a emplear -fué que dichos 

sujetos presenten problemas en las áreafi de lectut·a y/o 

escritura. 



INSTRUllENI'OS 

Los instrumentos_ que se utilizaron en este estudio -fueron: 

El Inventario de Ejec:uci dn Académicas CIDEA) 

(Instrumento de lectura y escritL•.ra). 

- El Método de percepción v1st.1al de M. Frostig. 

- El cuestionario para conocer la opinion de maestros 

normal is tas respecto al tipo y ndmero de errores que 

cometen niños de primaria en la lectur·a y escritura (ane1<0 l). 

1 .• El Inventario de Ejecución Académicas (IDEA) f'ue di!leñado 

la -facultad de Psicalogío. por Mac:otela, Bermude= y 

Castañeda (1991); debido a un crecient~ in ten-es por 

desarrollar me todos y procedimientos que pe1·mi tan lnr:i dir de 

manera ef'ec:tiva 

escolar. 

El 

la soluc:ion de pt·oblemas de aprcmdizaje 

inventario se encuentra apoyado en el 

desarrollo reciente en materia de evaluación psicoeducativa, 

incluyendo aspectos tales coma análisis de tareas, las medidas 

referencia a criterio y las pt·ueba~ inf"o1·mole~. 

Poi- otro lado, su contenido está directamente vinculado con 

los programas académicos de educac1on básica de la Secretaria de 

Educacion f'úbl 1ca. Es poi· ésto que el lnventa1·io de Ejecución 

Académl<:a permite detectar además de las deficiencias, 

las habilidades que el niña presenta de acuerdo al grado escolar 

que cursa, es decir, et IDEA es una prueba de escrutinio que 

permite evaluar las hab1 l idades y de-ficiencias q'.Je el niño 

muestra en las áreas de lectura, matemáticas y escritura. 

Esta diseñado para utiliza1·se con niños de prime1·0, segundo 

y te1·cer gr·ado de enseñanza bas1ca. 
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El objetivo principal del inst1-umento consh,;te 

analizar las habilidades que el niño posee en las tres áreas 

mencionadas, asi como las de.ficienc1as, las cuales se establecen 

con base en el tipo de e1-ror·e5 qL1e el niño comete. Su 

conocimiento permit~ determinar automaticamente las p1·io1-idades 

de cor,-acc:10n y habilidades que pcf"miten establecer el punto de 

partida dentro de una secuencia instr-uc:cional. 

El IDEA se encuent1-a estructLlt"ado con base en un análisis de 

tareas que det.ermina los componentes de hab1lide\des 

especi.ficas en cadu •"-rea. Asinusmo, el contenido responde a 

criterios de diTicultad c1-ec1ente de manet·a que el inicio de cada 

área se evalúan habilidad.:?s de menoi- complejidad y se pi-egresa 

hacia las habilidades más complejas. 

La estructura se establece con bc'\se en tres componentes: 

Cate~orias, Rea e ti vas Incisos. Las categorías 

relacionan con conceptos de clase y de clase de respuestas que 

incluyen conjuntos de habi 11 dades que compa1·ten eleinentos un 

común. 

Los reactivos se re.fieren a las habilidades concretas, que 

para propósitos programáticos se convierten "n objetivos 

instruccionales. Los incisas 1-epresentan un muestreo de 

estimulas que pe1-miten determinar si el niño posee o no la 

habilidad cuestión. 

En cada g,-ado se evah:.ian las áreas de 

escritura, matemáticas y lectura (en ese 01-den). Pa1·a cada grado 

se establece un nLimero determinado de h~b1l1dades a evaluar, 

cuando se respeta ~n cada grado la est1·uctw-a gene1-al. 
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Especi~icamente, las ·habilidades que se.evalóa~-en las áreas 

de escritura y lectura son: 

Eser i tura Lectura 

- Copia y comprensión 

- Dictado y comprensión 

- Lectura silencio y 

comprensión 

- Redacción - Lectura oral 

comprension 

y 

El objetivo principal del instrumento para la 

e.valuación de la escritura es prooorcionar infar·mación 

acerca de las habilidades y deficiencia~ de escritura en 

niños de 1.Q a 3!! grado de primar1a. 

El instrumento de escr1tura esta 

categorías: 

l. Copia y Comp1·ension. 

11. D 1 eta do y Compt·ensi o n 

11 I. RedaccHln 

d1v1dido en tr-es 

Estas categorias están organizadas en t·eactivos: 

I. Copia y Comprensión 

1 • Copia numeres 

2. Copia palabras 

3. Comprende palab1·as qLw capi2 

4. Copia enunciados 

5. Compr·ende enunciados que copia 

ó. Copia un te:<to 

7. Comprende un te~to que copia. 

11. Dictado y Comprensión 

1. Toma di e.ta do de nu.mer·os 

2. Toma dictado de palaoi-as 

3. Comprende palab1·as que se le dictan 

4. Toma dictado de enunciados 

5. Comoi-ende enLlnc1ados qUE se le dictan 
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6. Toma dictado de un te:~to 

7. Comprende un texto que se le dicta. 

111. Redacción 

1. Redacta enunciados ret=r·entes a una ilustración 

2. Redacta una histo1·ia logica y secuenciada a partir de 

una ilustración. 

- En Copia y Comprensión se evalúa la habi 1 idad de copiar 

los trazos tanto de números como de letras, as:í como la 

comprensión de lo que el niño copia. 

Se evalúan números de uno .• dos y tres d:ígi tos. 

Se incluyen palabras monosilabas, bisílabas y tris:dabas. 

También se evalúa si c:ompn~nde las pal.abras que copia. 

Se incluyen enunciados con tn:::!S y seis elementos. En las 

palabrasJ enunciados y te:<tas C?Stán contenidos todas las letras 

del al-fabeto, as:i como sílabas directas, indirectas, y mixtas. 

- En Dictado y Comprensión se evalúa la habilidad de 

escribir lo que el nió escucha y la comprensión de lo que 

escribe. 

Contiene las mismas reactivas que copia. 

-En la categoría de redacción !;e evalúa. la capacidad del 

niño para eHpresarse por escrito. contiene 2 reactivos: en el 

primero se le pide que redacte enunciados a partir de una 

ilustración y en el segundo tiene que redactar una historia a 

partir también ae una ilustracion. 

Con bas~ en las di-fen~ntes escritos del niño se registran 

las características de su escritura como son: sujeto, verbo, 

complemento, contenido congr·uente con 

concordancia de género y nóm<:ro. Hsimismo, 

la i lustraci dn, 

registran los 

errores cometidos: legibilidad, ortog1·a~ía y disgra-fia. 
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Por otro lado, el objetivo principal del instrumento para la 

evaluacidn de lectura es proporcionar in'formación acerca de las 

habilidades y de-ficiencias lectoras en niños de 1.Q Y 3Q grado de 

primaria. 

El instrumento de loctura se divide en dos categorías: 

I. Lectura en Silencio, y 

II. Lectura Oral y Comprensión. 

Estas categorías están organizadas en reactivos: 

t .. Lectura en Silencio 

1. Reconoce números 

2. Reconoce .fracciones 

3. Reconoce palabras 

4. Reconoce enunciados 

5. Relaciona palabras con su correlato picl.órico 

6. Relaciona enunciados con su correlato pictórico 

7. Describe oralmente un teHto 

a. Responde por esc1·i to a preguntas. 

II. Lectura Oral y Comprension 

1. Lee palabras 

2. Lee enunciados 

3. Lee un te:<to 

4. Responde oralmente a preguntas orales 

5. Responde por escrito a preguntas escritas 

El contenido de la categoría de Lectura en Silencio evalúa 

el reconocimiento de nd.meros, -fracciones, palabras y enunciados, 

así como la comprension de los mismos. La comprensión se evalúa 

mediante la relacion de las palabras y enunciados con 

correlato pictorico, y 

el mismo. 

te:<tos por pn:?guntas relacionadas con 
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La categoría det Lectura Or.:il '/ Comprensión en-foca tanto los 

aspectos puramente mecanices de lct lectura, como es lu traducción 

de los sonidos articulados, así coma la comp1-ensión de lo que lee 

oralmente. La asimi !ación di.= la información obtenida att·avés de 

la lectura oral~ se evalua mQdianf:e proguntns orales y LJscri tas. 

2. Re~pecto al Método de Percepción Visual de M. Frostig la 

autora considera que el período de ma.:<ima desarrollo perceptivo 

visual ocw-re normalmente entre los 3 6/12 y los 7 6/12 ~sto es, 

cuándo al niño asiste al kinder· y los pr imcros años de 

educación ~lemental. Es evidente que un niño con 

alteraciones perceptivo visualas, un niño l 1mi t.:ido, ya 

que tendrá di.ficul tad para r..-.JconoC1:1- lar:; objetos y ld relación 

y posición de ellou en el esp~cio. 

Dicho método se basa en l.::i. hipótesis de que los problemas de 

aprendizaje pueden ser prevenidos y establece que las habilidades 

para el. aprendiza.je pueden ser mejoradas. La doctora Frostig 

considera el crecimiento de ttna per-sona como el resultado de una 

interacción entre su ambiente,su~ capacidades innatas y sus 

tendencias de madurac:1on; como un proceso dinámico único en el 

cu.:11, en cualquier momento, cualesquiera de los componentes 

pueden proporcionar la ma~·or· Tu~r-za, dependiündo de los recursos 

de experiencias del niño, de la energía disponible, de las 

Tuncíones neurológicas y de la aper· tura hacia nuevas 

Et>cperiencias. 

Asimismo, define a la percepción visual como ''La capacidad 

para reconocer y d1scr1rninat· estimulas visuales y de interpretar 

estos estímulos asociándolos con eHperiencias previas". Con ésto, 

a-Firma que la percepción visual no significa solamente ver con 

precisión, puesto que la interpn="tilción de los estímulo:; visuales 

ocurre en el cerebro y no f!:n los OJOS. 



Dicha autor· a en-fati =:a 5 ár-eas de la percepción visual, 

por considerar que sean las U~i.cas, sino mas bien por estimar que 

son las básicas pa1·a el aprendizaje escola1·. Estas áreas son: 

a) La pet"cepción de postcion en !?l espacio~ la cuál puede 

ser de-finida comu "L.:1. relación en el espacio de un objeto 

respecto al observador". La de-F1ciencia en esta áre,;.1 distorsiona 

lo que no rodea por lo que la persona que lo sut=re p~1·ece tot"pe y 

vacilante en sus movimientos, tiene di-ficultad para entender las 

palabras cuyo $igni-Ficado indican una po5icton en ~l espacio y 

los núme1·os y let1·as les confunden; por eso la cuestión ha 

sido considerada como esencial p¿i,ra la lectura poi· mucho 

pedagogos. 

b) La percepción de 1·eiacionP.s esnac1ales es "La habilidad 

de un observador· para per"cibi1· 1'1 postc:lOn de dos o mé\s objetos". 

Esta área se desarrolla mas t.;.wde y se deriva ne la anterior-. Es 

importante para poder pe1·cibit· secL1enc1.,.•s. ya que cualquier 

número de partes diver·sas puede ser visto en relac1on con estas 

partes y con cadu una de ellas. 1·ecib1endo apro:dmadamente igual 

atencicin. 

e} LC\ oer-cepcion de la constancü• de la -fot·ma. Van Haller 

(cit. en Ft"ost1g, 1963) dice que "A pesar de las condiciones 

cambiantes del medio, nuestra conciencia del mundo en torno a 

nosostros per·manece estable en grado notable". 

d) La coordinac:icin oculo-motri:-!. Segun Frostig 11 Es la 

habilidad para coordinar la visión con los movimientos del cLterpo 

o partes de él". 

e) La pen:epcion de -f1gLWd--fondo. Para comprender la 

importancia de la perc:epcion de l.:is i=igL•1·as y del -fondo~ hay que 

recorda1· que percibimos con mayor claridad aquel las a las cuales 

dirige la atencion. ''La -figut·a es aquella pst·te del campo de 
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percepción en que está centrada la atención; cuando se cambia la 

atencidn a cualquier otra cosa, lo que antes era figura viene a 

ser el fondo" (Silva, 1983). 

Con base en lo anterior, la habilídad para di-fen;mcíar 

lett·as que tiene la .forma semejante, pero que di-fíeren en su 

posición (b-d, p-q, n-u, etc.} y las habilidades par·a reconocer 

la secuencia de las letras de palaora dnpenden de 

desarrollo normal de la perc1?pc16n de la posición en el espacio y 

de las relaciones espaciales. 

Asimismo, la adecuada pE:n-cepc1on de constancia de -Forma y 

ta.maño es esencial; asJ. $E! espera que un niño sea c.apa;z de 

reconocer palabras que el conoce, pero que le son pn?<:o;entadas 

en una conte:<to dif"erente, ya sea colm·, tamaño 

imprenta. 

o tipo de 

Es importante también, la coordinación aculo-motriz, debido a 

que una buena coordinación de los movimientos de los ojos con 

los movimientos de la mano, es básico par-a la escritura. La 

coordinación adecuada de los movimientos de los ojos es 

importante para la lect11ra. 

La habilidad para distinguir la -fígura do! .fondo, es 

necesaria para el análisis y síntesis de las palabras, Trases 

y párrafos, sin lo cuál, es imposible aprender a leer. 

Esta habilidad también es impo1·tante para localiza1· la 

in-Formación en un cierto lLtgar de una pagina, como en los libros 

de imágenes o vocabulario. 

Las alteraciones de estas á1·eas pueden causar retraso 

diTerentes grados en el aprend1:::::aje escolar, y por· consiguiente, 

alteraciones en la condL1ct.a del niño por su incapacidad para 

competir con sus compañeros de g1·upo (Frostig, 1963}. 
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De todo lo anterior. Ft-astlg com:luye que la percepcion 

Visual no sólo es necesaria para el exito ac.!'demico, sino tambien 

para vivir una vide. plena. ya qua sin ella se tendr1an mLtchas 

pt-ivaciones placenteras y de compi-ens1on del mundo qLte nos rodea. 

3. El cuestionario para t"eal izar el análisis de los errores que 

se cometen en la lectura y escritura de acuerda a la experiencia 

de pra-Fesores de pr1ma1-ia, esta cans-:::.1tuido por 26 reactivos 

que se refiert:?n a los en-01-es de lectura y esc1·:.i:ura, los cuales 

contemplan tres opciones de ~-E>spL•esta: Muy -Frecuente, Poco 

frecuente y NC\r:Ja -fr·i=cuente. Di.cnrJ instrum~ntci, se r·eali:?ó con 

base en las listas de errores or<Jp•..testas por Giordano y 

Giordano (1973). Castar.ed:?. (1988), Macotela, Bermude.•= y 

Castañeda ( 1991) y Nieto (1988). (Vease Ane:-m I) 

DISERO 

La presente investigilc:1on -r.uvo como -f1nal1dc.<.d c~l detenn1nai-

el tipo de Que sr:? cometen can m..3s -frecu~2ncia en las 

áreas de lectura y escritura; así corno tamb1en, determ1nat· si 

e:tiste o no una coi-i-elC1c1dri ent:rt:;;- estas ~t-eas. 

Por- lo t¿-•nto, el tipo de estudia que sr:? reali=:ó .fue 

descriptivo de campo. Desct·1pt:1va, ya Que solo se aescrib1ó el 

problema pe1·0 no se e+:ectLtO n1ngun t:rat.:.\mHc-nto e::per1mental; de 

campo. por-aue -fue " Un.:i 1nvest1gac1on c1enti~ica y 

dirigida descubt· 11· las relaciones 

ii:iteracc1ones enti-e variables sociolo~1cas y educativas en 

estructu1·as sociales 1·ealcis... E:l 1nvestig.?do1- que r~aliza un 

estudio de campo, o 

instituc1on¿i.l 

actitudes, va101·es. p01·cep~1ones y comportam1entos de los 

ind1v1dL1os y -::1c ias cirupr::s de d1c:h<°l. s1-.u~c1on. De ot"dinat-io 

él no man1pLJl~ v~r-1abl0s ind0pend1~nt~s·• l~~rl1ng~r. 1988;. 
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PROCEDIMIENTO 

En primor lugar se les pidió a los maestras respons~.blC's 

de los grupos de segundo y ter·cet· grado de las Escuelas Primaria·s 

"Espíritu canali~aran 

al Departamento de Psicalog1v. (pertenecientes a dichas escuelas) 

a aquel los alumnos que con,;1det·.:i.ban que tenian problemas en las 

áreas e1e lectura y/a escr1 tur·a. 

Pos tet· iormente, ca a a niño repo1· ta do reali=o el 

rapport necesario antes de in1c1ar la evaluacidn académica, con 

el .rin de que el desempeño -fuese optimo. Una vez conclu1do el 

mismo, se procedio apl te.ar los subtest de lr-o;!ctura y 

escritura del Inventaria Ejecución Académica~ Cabe 

señalar que esta eva.lu:01.cion sr:- realL:ó f:o>n .form¿i individual 

cada sujeta. 

Finalmente, se 1-ormaron dos grupos por cad~ ¿scuela, 

que incluyó solamente a los g1·L1pos de segundo año, y otro que 

incluyó los alL1mnos de tercer año, con el objeto de aplicarles 

(en -Forma colectiva) el ME?todo de percepc1on visual de M. 

Frost1g. 

Por último, elaboro y aplica el cuestionario que 

tuvo como -finalidad conocer la op1n1on de los maestr·os de las 

escuelas primarias 11 Esp11·1tL1 de Me::ico" y "Clilra Mo1·eno" 

respecto al tipo y nomero de et-rores que comenten los niños oa 

pr1mar1a en la lectura y esc1·1 tur¿l. 

Este cuestionar-io, se praporc1ana a cada maestro para que lo 

contestaran en -forma ind1v1dual. 



A.NALISIS DE DATOS 

Debe a.ciarse en primer termino. que or·1ginalmente se trabajd 

con 65 sujetos. Sin embargo, hubo n~cesidad de descartar a 6 de 

ellos por no contar con la totalidad de sus pruebas. Por lo tanto 

se presentan a continuac1ón datos d9 57 nlño~. 

La tabla I muestra la categori=ac1ón de estos sujetos y el 

número de niños por· categoria. 

TABLA 1 

GRADO NUMERO DE SEXO 

SUJETOS MASCULINO FEMENINO 

2!! 22 13 9 

3!! 37 21 16 

A continuación se presentan resulta.dos: a) del anal is is de 

correlacidn, b) de la comparación del tipo de errores en lectura 

y escritura por grado y sexo y e) del análisis del cuestionario a 

maestros. 

I, ANALISIS DE CORRELAC!ON ENTRE MEDIDAS 

En las Tablau II, !II y IV se muestran los r·esultados del 

análisis de correlac1dn de Spearman llevado a cabo entre diversos 

pares de medidas. 

En la tabla II se obser·va que respecto del punta.Je obtenido 

el Frostig versus ~l puntaje obtenido en escritura1 

existe una carrelacidn sign1-Fii:.:ativa. Lo mismo sucede entre el 

puntaje del Frostig versus el punta.je de lectura1 • 

1 Area que considera el Inv.zmta1·10 de Ejecución Académica 



Por otl"'o lado, la col"'relación que e:oste ente los puntajes 

de la edad (aspecto que considel"'a el Frostig} versus los 

puntajes de la escritura, es de -.6507 ; dicha correlacidn es 

signi-ficativa al .(ll 

entre la edad versusa 

signi-Ftcativa. 

Sin embargo la correlación que existe 

los puntajes de lectura resulta no 

En lo que se re-fiere a la carrelacidn e:<istente entre el 

punta je global de eser i tura versus el puntaje global de lectura 

ésta correlación es de .4719; la cuál es signi~icativa al .01 • 

TABLA JI 

CORRELACION ENTRE PUNTAJES GLOBALES 

PAR DE MEO IDAS CORRELAC ION NIVEL DE SIGNIFICANCIA 

FROSTIG - ESCRITURA NO SIG. 

FROSTIG - LECTUJ;:A NO SIG. 

EDAD - ESCRITURA -.6507 SIG. AL .01 

EDAD - LECTURA NO SIG. 

GLOBAL ESCRITUf':A - GLOBAL LECTURA 

.4719 SIG. AL .1)1 

En la tabla III se encuentran los dato9 siguientes: 

En las sub~reas (copia y dictado} comprendidas en el área 

d~ escritura del IDEA la correlac1on entr-e los puntajes es de 

.6355, la cual es sign1-ficativa al .ül . 

De igual .forma sucede ~n las subáreas de lectut"a del IDEA en 

donde la correla.c1ón entre los punta.Jes de lect1..u-a oral y lectura 

en silencio es del .528 1J, que r-esultc< sign1.ficativa al .01 ~ 
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Resp~cto a la correlacion que exl.ste entn:! los puntajes de 

copia versus lectura oral; esta es de_. 7226, siendo signii=icativa 

al· .01 • Asimismo, la c:orrelac:ion e:<istent.e entre los puntajes de 

dictado versus lectura oral de • 708t)~ siendo tambien 

signi~icativa al .01 . 

En lo que se re-fiere a la correlac:ion e;<1stente entre la 

lectura en silencio versus la cop1a y y(¿rsus el dictado es de 

• 7359 y • 7185 respectivamente • Ambas correlaciones son 

significativas al .01 • 

TABLA 111 

CORRELACION ENTRE PUNTAJE DE ACIERTOS POR SUBPRUEDA DEL IDEA 

~------------·-----------·~~------------~ 

PAR DE MEO IDAS CORRELAC[ON 

COPIA - DICTADO .6355 

LECTURA OR.AL - LECTURA EN SILENCIO 

.5284 

COPIA - LECTURA ORAL .7226 

DICTADO - LECTUf''A OFi'AL .7080 

COF'IA - LECTUR'A EN SILENCIO 

.7359 

DICTADO - LECTUR'A EN SJl_ENC!O 

.7185 
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NIVEL DE SIGNIF!t:ANCIA 

SIG. AL .01 

SIG. AL .01 

SIG. AL .01 

SIG. AL .01 

SIG. AL .01 

SIG. AL .01 



La tabla IV incluye los da.tos de correlación entre errores 

de regla y especí-ficos de las áreas de escr·itura y lectura. 

La correlación Que e::isto entre los puntaJE!s de los en+ores 

globales de esct·itura versus loü puntajes de los errores globales 

de lectura es de .3614, la cual es signiTicativa al .01 • 

Entre los puntajes globales de las errores de regla versus 

los puntajes de los errores especí-ficos e:dste una correlación 

de .4776, la cual es signii::icat1v,:i, al .01 • 

En lo qLm se re-Fiere a la corn:olacidn que e:: is te entre los 

puntajes de las en· ores de re1Jla, de escr· 1 tur+a versus los 

puntajes de errores de reqla de leo::tur·a, dicha correlación es de 

.6410, la cuál es sign1-f1c~"'l.tiva ul .01 • A:5imismo, 1-a correlación 

que eidste entre las puntaJüs de los errores especJ...fic:os de esta-r. 

dos áreas es de .3494 que es !;;igni-ficativa al .01 • 

EHiste una con·clacion dE> .5812 entre los puntajes de los 

errores de regla de esct+itura y los punta_ies de los error·es 

específicos de 

signi-ficativa al 

esta m1~ma Area. D1ch~ 

.01 ~ Sin emb..:ir-go, no e:dste 

correlación 

una correlación 

signi-ficativa entn: las puntcJJes de los err+on:!~ de regl.l y los 

puntajes de los errores espec1-f1cos del át"ea de lectura. 
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TABLA IV 

ESTA 
SALIR 

TESIS 
tf LA 

NI IEBE 
lllUUTECA 

CORRELACION ENTRE FRECUENCIA DE ERRORES EN LECTURA Y ESCRITURA 
(IDEA) 

PAR DE MEDIDAS cor.:r.ELACION NIVEL DE SIGNIFIC,'.\NCIA 

ERRORES GLOBALES ESCRITUfi:A 
vs .:0614 S!G. AL .01 

ERRORES GLOBALES LECTUf''A 
~. 

ER¡;:ORES DE REGLA GLOBALES 
vs .4776 SIG. AL .01 

ERRORt::S ESF'EC I F I COS GLOBALES 

ERRORES DE REGLA DE ESCf': I TU~:A 
'JS .6411) SIG. AL .01 

ER¡;:ORES DE REGLA DE LECTUfi'A 

ERRORES ESPECIFICDS DE ESCFHTURA 
vs .3494 SIG. AL .01 

ERRORES ESPECIFICOS DE LECTURA 

ERRORES DE REGLA ESCFITLJf;·A 
vs .5812 SIG. AL .01 

EFRORES ESPECIFlCOS DE ESCH I TUf.:A 

E¡;:fi:Of;:ES DE i;"EGLA DE LEClUFA 
vs NO SIG. 

ERRORES ESPECIFICOS DE LECTURA 
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II ANALISIS DE TIPOS DE ERRORES EN LECTURA Y ESCRITURA 

A continuación se presentan los 1·esu 1 ta dos correspondientes 

a los errores cometidos oor niños y nir-ías de 2do grado en la 

escritura y lectura; en donde se puede observar que: 

Respecto a los ERRORES DE REGLA cometidos en la ESCRITURA el 

número total de et-ror·cs que presentan lo5 niños y las niñas en 

sustitución ortográ-f1ca; omisión ortogra:fica; omisión de acentos; 

omisión de signos de puntuac1on y sust1 tuc:1on de mayasculas poi· 

minúsculas es la siguiente: 

TABl_A I 

FRECUENCIA DE ERRORES DE REGLA EN ESCRITURA (200 GRADO) 

NIÑOS NIÑAS 

SUSTITUCION ORTOGRAFICA tt)4 ERROf;:ES 64 ERRORES 

OMISIDN ORTOGRAFICI\ 11 ERRORES 10 ERRORES 

OMISION DE ACENTOS .32 ERRORES 27 ERRORES 

OMISION DE SIGNOS 

DE PUNTUAC ION 1 ERR.Or.: o ERRORES 

SUSTITUCION DE 11AYUSCULAS 

POR MINUSCULAS 86 ERRO¡;:ES 74 ERROf;:ES 

En términos absolutos superior el m::uner·o de errores 

cometidos por los niños~ sin emba1·go pt·oporc1onalmente no es asi. 
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El promedio porcentual global de ERRORES DE REGLA cameti dos 

en la ESCRITURA por niños es de 18, mientras que el promedio 

porcentual de en-ores cometidos en la escritura por niñas es de 

19.44 • El promedio porcentual total de errores de regla qL1e 

cometen en la escritura !os niños y niñas de segundo grado es de 

18.59 • 

El número total de errores especí-ficos cometidos la 

escritura por niños y niñas de segundo arado se pr-esenta en la 

tabla II ; 

TABLA I I 

FR~CUENCIA DE ERRORES ESPEC!FICOS EN ESCRITURA (2DO GRADO) 

NIÑOS Nlf•f4S 

DISTORS!DN 39 ERROl':ES 9 Ef»íWRES 

ADICION 15 Ef':RORES 6 ERRORES 

TRANSPOSICIDN 10 ERRORES <) ERf':ORES 

OM!SION 30 ERROFl'ES 19 ERROR E o 

SUST !TUC ION 04 Ef;:ROf\'.ES 36 ERROf':ES 

INVERSION 3 ERf':ORES 2 ERRORES 

SEPAfi:ACION 208 ERRf'·OES 97 Ef':RORES 

UN ION 22 ERROf':ES ~7 ERRORES 

Nuevamente en terminas absolutos, es mayor el número de 

errores cometidos oor los niños, que por las niñas. El an<álisis 

proporc1onal ind1c.:i. lo mismo. 
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El promedio porcentuül de ERRORES ESPECIFICOS cometidos 

en la ESCRITURA por niños es de 30.07 y en niñas es de 21. 77. El 

promedio porcentual total de errores espec:L-Ficos cometidos en la 

escritura por niños y niñas de segundo grado es de 26.68. 

Además, e:,isten menor numero de los errores de regla que de 

errores especí·ficos cometidos por los niños y niñas en la 

escritura como se observa en la tabla III. 

TABLA III 

ERRORES DE REGLA V ESPECIFICOS EN ESCRITURA 

POR N mas V N mAS DE 2DO GRADO 

REGLA ESPECIFICOS 

NIÑOS 234/13 = 18 391/13 = 30.07 

NIÑAS 175/ 9 19.44 196/ 9 = 21. 77 

TOTAL 409/22 18.59 587/22 = 26.68 

En lo que se rr:Tiere a los e1-rores de regla cometidos en la 

lectur.a. el númet"t> total de en-ores cometidos por nii'\os y ni;;as se 

muestra a continuación: 

TABLA IV 

FRECUENCIA DE ERRORES DE REGLA EN LECTURA 

NIÑOS NIÑAS 

SUSTITUC!ON ORTOGRAFICA 9 ERRORES 5 ERRORES 

OM!SION DE ACENTOS 3 ERRORES 1 ERROR 

OMIS!ON DE SIGNOS 

DE PUNTUAC ION 20 ERRQ¡:;·ES 13 ERRORES 
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El promedio porcentLtal de ERRORES DE REGLA cometidos en la 

LECTURA por niños es de 2.61 y el promedio porcentual resultante 

en niñas es de 2.22 • El promedio porcentual total de este tipo 

de errores es de 2.45 • 

En los ERRORES ESPECIFICOS cometidos en la LECTURA, los 

niños y las n1ñas tienen el siguiente numero total de errores: 

TABLA V 

FRECUENCIA DE ERRORES ESPECIF!COS EN LECTURA (2DO GRADO) 

NIÑOS NH~AS 

DISTORS!ON o EF"R'OR'ES (¡ ERRDfi'ES 

AOIC!ON 24 ERRORES 1 Ef;:M:Of;'ES 

--
TRANSPOS!CION 3 ERR.ORES ERRORES 

--
OMISION 61) ER:R:OR:ES 35 ERROl':ES 

SUST ITUC ION 57 ERRORES 17 ERJ;:Of?ES 

INVERSION 7 ERRORES 1) ERRORES 

SEPARACION (> ERRROES (l ERRORES 

UN!ON (> El':R:Ol':ES o ERRORES 

Respecto a el promedio po1·centual de este t1po de errores en 

niños es de 11.61 y en niñas es de 6. So observan más los errores 

cometidos por niños que por niñas. En cuanto al p1·omedio 

porcentual total de errores espec""i=ica::. cometidos en la lectura 

por niños y niñas es de 9.3. 
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Además, e:<isten menas ¡;;rrorcs de regla que errores 

especí~icos cometidos por los niños y niñas en la lectura: 

NIÑOS 

NIÑAS 

TOTAL 

TABLA VI 

ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS EN LECTURA 
POR NIÑOS Y NIÑAS DE 2DO GRADO 

f':EGLA ESPECIFICOS 

34/13 = 2.61 151/13 = 11.61 

20/ 9 2.22 54/ 9 6 

54/22 2(15/22 9.3 

Por otro lado, el pt"omedlo pon:entual total de ERRORES DE 

REGLA cometidos en la LECTURA y ESCRITURA por niños y niñas de 

2do grado es de 21 .04 y el pramed10 porcentual total de ERRORES 

EBPECIFICOS de 2do grado es df2 .36. ScgUn se observa en la tabla 

VII: 

TABLA VI l 
ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS EN LECTURA Y ESCRITURA 

POR NIÑOS Y NIÑAS DE 2DO GRADO 

REGLA ESPECIFICOS 

NIÑOS 20. 6 41.69 

NIÑAS 21.66 27.77 

TOTAL 21.04 36 
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En cuanto a los resulta.dos correspondientes a los niños y 

niñas de 3er grado, se observa que: 

Respecto a los ERRORES DE REGLA cometidos en la. ESCRITURA, 

el número total de errores que presentan los niños y las niñas es 

el sigLtiente: 

TABLA VI l l 
FRECUENCIA DE ERRORES DE REGLA EN ESCRITURA (3ER GRADO) 

NitiOS NIÑAS 

SUS TI TUC ION D!<TOGRAF l CA 24 Ef;:r.:ORES 144 ERRORES 

OMISION ORTOGRAFICA 49 ERRORES 33 ERRORES 

OMISION DE ACENTOS 242 ERf;:ORES 141 ERRORES 

OMISIDN DE SIGNOS 

DE PUNTUACION 119 ERRORES 46 ERRORES 

SUSTITUCIDN DE MAYUSCULAS 
POR MINUSCULAS 30.3 EF>:fi:OFO:ES 351 ERRORES 

El promedia porcentual de ERRORES DE REGLA cometidas en la 

ESCRITURA por niñas es de 45.52 ; mientras que el promedio 

porcentual de este tipo de errores cometidos por las niñas es de 

44.68. Respecto al promedio porcentual total de errores de regla 

cometidos en la escritura por niños y niñas de 3er grado este es 

de 48.16 • 
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En lo que se re-fiere al número total de ERRORES ESPECIFICOS 

cometidos en la ESCRITURA por niños y niñas se observa lo 

siguiente: 

TABLA IX 

FRECUENCIA DE ERRORES ESPECIF!COS EN ESCRITURA (3ER GRADO) 

NIMOS Nií:;AS 

DISTORSION 132 rn¡;•oRES 99 Eli:li:Oli:ES 

ADICION 170 ERRORES 99 ERRORES 

TRANSPOS I C ION 10 ERfi.'ORES 19 rnli:ORES 

OMIS!ON 313 ERRORES 179 Eli:RORES 

SUSTI TUC ION 166 ERROli:ES 173 Eii'RORES 

INVERS!ON 34 Eli:RORES 23 Efi·ii:ORES 

SEPARAC!ON 463 Eli:fi:Dh:ES 650 ERRORES 

UNION 174 ERRORES 103 ERRORES 

El promedio porcentual de en·ores especí-f1cos cometidos en 

esta área en los niños es de 69.61 y por niñas es de 84.18 • El 

promedio porcentual de errores especi-f1cas cometidos en esta área 

por niños y niñas de 3et· grado es de 75.91 . 
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Por otro lado, los sujetos Hn promP-dio muestran menor 

porcentaje de errores de n;?gla que de 1:?rrores especí-ficos en el 

3er grado .Según se observa a continuacion: 

NIÑOS 

NIÑAS 

TOTAL 

TABU\ X 

ERRORES DE REGLA V ESPEC!F!COS EN ESCRITURA 
POR NIÑOS Y Nl~AS DE 3ER GRADO 

REGLA ESPECIFICOS 

956/21 = 45.52 1462/21 = 69.61 

715/16 44.68 1347/16 84 .. 18 

1671/37 45.16 :'8(19/37 75.91 
--

En cuanto al número total de er·rores de r·egla cometidos en 

la lectura, s~ tiene lo siguientP.: 

TABLA XI 

FRECUENCIA DE ERRORES DE REGLA EN LECTURA (3ER GRADO) 

NitíOS NIÑAS 

SUST!TLICION OF<:TOGRAFICA 6 ER¡;:rn;:Es 

OMISION DE ACENTOS 186 Et~·RORES 

OMISION DE SIGNOS 
DE PUNTUACION .::. ERPOf':ES 

3 ERF':ORES 

100 ERR.ORES 

3 ER~:ORES 

El promedio porcentL1al de ERRORES DE REGLA r:omet1das en la 

LECTURA por niños es de 9423 y r::l pr·oinedio pm·ccntual de este 

tipo de errores c:omet1dos par las niñas es de 6-62 • 
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El promedio porc:entw1l total de est~ t.1po de er,-ores es de 

9.10 

El número total de errores espec:1-f1c:os cometidas en la 

lectura por- niños y niñas es el s1gu1entc·: 

TABLA XII 
FRECUENCIA DE ERRORES ESPECIFICOS EN LECTURA (3ER GRADO) 

NIÑOS NIÑAS 

DISTORSION 3 Ef;:RORES 1 FFi'F.'OR 

1-------------------------·--·----------1 
ADICION 73 Ef.'RORES 75 ERRORES 

TRANSPOSICION 

107 ERf'.:ORES 86 ERRORES 

>--s_u_s_r_1_ru_c_1o_N _______ b_3_E_R_R_o_R_E_s _______ 5_2_E_R_·"_'º_R __ E._s __ ~ 
11 ERf':ORES 1 

OMISION 

INVERSIDN 7 ERROf':ES 

SEF'ARACIDN 
----·------------¡ 

1 ERfi'Of': () ERROR ___J 

UN ION 3 El•:r.:ORES 0 ERROR 

El promedio pori::entual de errm·es especi-ficos comc:otidos en 

esta .1rea nor los niños es de 1~.61 y el promedio porcentual 

resultante en las niñas es de 14.6:2 • Se obt1en1? un pr·omedio 

porcentual total de 1:::..48 coi-respondiente a los errores cometidos 

por los niños y niñas de 3er grado. 
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Los puntajes comparados de errares de regia y los errores 

específicos cometidos en la lectura por niños y niñas se 

encuentran en la tabla XIII. Según se observa, es mayor la 

proporción de errores especí-ficos: 

NIÑOS 

NIÑAS 

TOTAL 

TABLA XIII 
ERRORES DE REGLA Y ESPECIF!COS EN LECTURA 

POR NIÑOS DE 3ER GRADO 

REGLA ESF'ECIFICOS 

194/21 = 9.23 265/21 = 12.(14 

11)6/16 6.62 234/lb 14.1)6 

:?.1)1)/37 8. J.f) 498/37 12.91 

Por otro lado. el promedio por-c:e:ntual total de errores de 

regla cometidos en la lectura ·.¡ escr·i lu1·a por ni fías y niñas de 

3er grado es de 53.27 y el promedio porcentual total de errores 

especí.ficos come ti dos en estas dos á1·eas (lectura y eser i tur.3.) 

por los niños y niñas de 3e1· grado es de 89 . .:::7 • Según se 

apre1-cia en la tabla XIV. 

TABLA XIV 

ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS EN LECTURA Y ESCRITURA 
POR NIÑOS Y NIÑAS DE 3ER GRADO 

f':EGLA ESPECIFICOS 

NIÑOS 54.76 19.76 

NIÑAS 51 •. 31 98 • .25 

TOTAL 53.27 89.::.7 
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En la tabla XV se presenta el promedio porcentual total de 

los errores de reQla cometidos por niños y niñas de 2do y 3er 

grado en la escritura (35.25) y el promedio porcentual total de 

los errores espec:i-ficos cometidos por estos mismos niños 

(57.55). 

NIÑOS 

NIÑAS 

TOTAL 

TABLA XV 

ERRORES GLOBALES EN ESCRITURA 

POR NIÑOS Y NIÑAS DE 2DO Y 3ER GRADO 

REGLA ESPECIFICOS 

1190/3G- = 35 1853/34 = 54. 5 

890/25 35.ó 1543/25 = 61.72 

2•)80/59 35.25 3396/59 = 57.55 

En la tabla XVI se observa el promedio porcentual total de 

los errores de reQla cometidos por niños y niñas de 2do y 3er 

grado en la lectur·a {6) y el promedio pat·centual total de errores 

especí-ficos cometidos por niños 'f niñas de 2do y :3er grado en 

esta misma área (11.91) • 

TAE:LA XVI 

ERRORES GLOBALES EN LECTURA 

POR NIÑOS Y NIÑAS DE 2DO Y 3ER GRADO 

REGLA ESPECIFICOS 

NIÑOS 6. 71_1 12.23 

NIÑAS 5.04 11.52 

TOTAL 6 11.57 



La tabla XVII muestra el promed1a porcentual total de 

errores de regla de lectura y escritllt'"a. cometidos por- niños de 

2do y 3er grado (41.25) y el promedi(J porcentLtal total de 

errores espec1f=ico5 de '°'mbas B.reas. cometidos por niños de 2do y 

3er grado (69.13) • 

NIÑOS 

NIÑAS 

TOTAL 

TABLA XV [ I 

ERRORES GLOBALES EN LECTURA Y ESCRITURA 
POR NI<.OS V NIÑAS DE 2DO V 3ER GRADO 

REGLA ESPECIFICOS 

1418/34 = 4l.70 2257/34 = 66.::8 

1016/25 40.64 1822/25 ""' 72.88 

:::434/59 41.25 4079/5'-/ ::.: 69.1:: 

Finalmente, la tabl.:i. XVIII si:> <.1pn?c1a. 121 pr-omedio 

porcentual total de los errores de n::igl<"- es de '~1.25 y el 

promedio porcentual total dD lo~ etTon~s espec::.ficos (69.13) • 

TOTALES 

CUADf,·O X VI I I 

TOTAL DE ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS 
EN NIÑOS DE 200 Y 3ER GRADO 

~:EGLA ESPECIF!COS 

:434/59 = 41.'25 41)79/59 = 69.13 

Al comparar- la ejecuc:ion por· qr-ado con respecto a los 

errores de regla y especí.f1cos de la escr-1 tura de 2do y 3er grado 

los datos son los s1gu1er1tes: r~sp0cto ~ las err·or-es de regla de 

2do año se tien0 un p1·om~d10 porc(~ntu<.d d0 18.59~ en tanto qLm en 

los mismos tipos d·~ ,o;>1·r-CJt·•~s dP :-er arlo se tiene un promedio 

por·centual de 45.16. 
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En los en·ores especi-ficos de 2do año el promedio porcentual 

es de 26.68 y los especi-Ficos de 3er añc el promedio porcentual 

es de 75.91 • La -Figura 1 muestra los datos. 

En lo que se re-Fiere a la lectura, 2do año, el promedio 

porcentual de lo::; et"ron,~s de regla y especí-ficos es de 2.45 y 

9.30 respectivamente mientras que el promedio porcentual de 

estos mismos errores pero de 3er grada es de 8.10 (errores de 

r·egla) y 12.91 (et"t"or·es especí1-1c:os) (ver figura 2) 

En cuanto a lo~ errores de regla y cspeci-ficos de la lectura 

de 2do y 3et· grado ver·sus los m·1·on2s de regla y uspeci-Ficos de 

lu escriturcl de 2do y 3er grado, el promedio porcontual de los 

errores d~ regla de la lectura de 2do 'I 3c1· grado es de 6 y el 

promedio porcentual de los E't-rores especí-ficos de e5ta misma área. 

y de ambas g1·ados es de 11.57 • Respecto a la escritura, el 

promedio porcentuul de las et-r-ores de regla es de 35.25 el de 

los errores esp~cí-ficos e'.:i de 57.55 (vet· -Figura .3). 

Por última. compcu-ando los arrores de regla y especí-Ficos de 

lectura y escr1 tura de 2do grado versus lo~ errores de regla y 

especí-Ficos de lectura y escritura de 3P.t~ grado en-::01itramos lo 

siguiente: en lo que se re.f"ier·e al segundo grado, el 

promedio porcentual de los errores de regla es de 21.04 y el 

de los errores especí-ficos es de 36. El promedio porcentual de 

los errores de regla de 3er grado es de 53.27 y el de los en-ores 

especí-ficos también de .::.er grado es dQ 09.37 (ver Tigur·a 4). 

La -figura 5, muestra comparativarnent8 los pt·omedios globales 

porcentuales de en·ores de regla y especí-fícos (lectura mas 

escritura}. EL promedio porcentuL\l de erron:!s de regla e<; de 

41 .. 15 y el de errot·es espací-ficos es de 69.65 • 
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Finalmente en la ~igura 6 comparan los promedios 

porcentuales de errores especi-f1cos y de regla en -Función del 

se:<o. En errores de regla 105 niños muestran un promedio 

porcentual de 41.70 y las niñas de 40.64. 

En los errores espec:í-ficos los niños tienen un promedio 

porcentual de 66.38 y las niñas de 72.88 • 
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FIGURA l.- ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS COMETIDOS EN LA ESCRITURA POR 

NIROS DE 2do. Y Jer. GRADO DE PRIMARIA. 
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FIGURA 2.- ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS COMETIDOS EN LA LECTURA POR 
IHROS DE 2do. Y 3er. GRADO DE PRIMARIA. 
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FIGURA 3.- ERRORES DE REGLA Y ESPECIFICOS GLOBALES COMETIDOS EN LA LECTURA 

y ESCRITURA POR Nrnos DE 2do. y 3er. GRADO DE PRIMARIA. 
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FIGURA 4.- ERRORES GLOBALES EN LECTURA y ESCRITURA COMETIDOS POR Nrnos 

DE 2do. y Jer. GRAOO OE PRIMl\RIA. 
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FIGURA 5.- TOTAL DE ERRORES OE REGLA Y ESPECIFICOS COMETIDOS POR NIROS 

DE Zdo. Y 3er. GRADO DE PRIMARIA. 



~ E. REGLA lTIIJ E. ESPECIFICO!! 

FIGURA 6.- ERRORES GLOBALES COMETIDOS POR urnos y NinAS DE 2do. y Jer. 

GRADO DE PRIMARIA EN LECTURA Y ESCRITURA. 



III ANALISIS DEL CUESTIONARIO A MAESTROS 

Cabe señalar que el c:uestionar-10 a maestros -fue elaborado 

tomando en cuenta los 13 errores contemplados en el IDEA, mas 

12 erro1·es considet"ados por Giordano y Giordano (1973), Castañeda 

(1988) y Nieto (1988). 

Dichos errores se dividen en 3 conJuntos: 

a) 9 errores que son comunes a la lectura y a l.:i. eser i tura 

b) 9 errores que son pt·opios de la esc1· i tura 

e) 9 e1· rores que propios de la lectura 

A cada uno de los maestros de primaria a los que les -fué 

entregado el CLtestionario, se le solicito que indicara si los 

errores incluidos se presentaban "muy .frecuentementeº 11 poco 

-frecuente" o "nada frecuente" en sus alumnos al realizar tan?as 

de escritura y lectu1·a. 

El ané!.lisis que se presenta a continuación, corresponde a la 

suma de -frecuencias en los valores de "muy -frecuente" y poco 

-frecuente" como ind1cador-es de "presencia de e1-roresº y el valor 

de "nada -frecuente" es considerado como "ausencia de et-rores 11
• 

Los valor·es resultan tes n?pt·esentan le'\ proporción de la 

.frecuencia sobt·e el total de respuestas. 

De este modo. en la tabla XIX se observa qLte el 76.70% de 

los maestros consideran la pt·esencia de 9 tipos de er-rores 

comunes a la lectLtra y .'3. la escr-ituri\: mientras que el ~3.301. de 

maestr·os no los consider-an presentes. 

En lo que respecta a los er-1-on:?s pr-op1os de la escr· 1 tura, el 

84.84'l. de maestros cons1der.;i.n la presenc1ci de estos errroes en la 

escritura de sus alumnos. El 15.151.. de ma<:?~t1·as no consid1:ran la 

presencia de estos e1·ror·es. 
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Por- ó.ltimo, el porcentaje de maestros que consideran la 

presencia de los 9 tipos de errores propios de la lectura es de 

65.67'l. y el 34.32% no los consideran presentes. 

Por lo tanto, los datos apoyan la valide:: del ti pe de 

errores considerados en el Invent~rio de Ejecuc:idn Académica 

(IDEA) ya que coinciden la. e:<perienc:ia de los maestros can el 

análisis planteado pot· el instrumento (en rwomedio el 757.. de los 

maestros consideran la presencia de los erroras planteados en el 

cuestionario). 

Asimismo, el que los maestros coincidan en un 76.707.. 

respecto a la prE!sencta de los errores comunes a la lectura y la 

escritura indica la relacion entre estas 2 áreas cuando se trata 

de errores que les son comunes. Sin embargo, la dif'erencia que 

mani-fiestan los maestros n?specto a los errores propios de la 

lectura y de la esc:ritur·a, vuelve a o-frecer evidencia sobre las 

partic:ular-idades de cada una de éstas áre.:.s. 

TIPOS 

LECTURA Y 

ESCRITURA 

LECTURA 

CUADRO XIX 

FRECUENCIA DE TIPOS DE ERRORES 

DE ACUERDO CON LOS MAESTROS 

DE ERRORES FRECUENCIA 

PRESENCIA 

ESCRITURA 76.70 'l. 

84.84 'l. 

65.67 'l. 
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PROPORCIONAL 

AUSENCIA 

23.31) 'l. 

15.15 'l. 

34~32 'l. 



En la presente inv~stigaclon se intento determinar el tipo y 

mlmero de errot·es que cometen con más .ft·ecuencia los niños de 2do 

y 3er grado de primaria en las arecis de lectura y escritura, ya 

que del desempeño que se=- logr·e en ambas, dependen muchas 

condiciones de la vida de un individua. Asimismo, se intentó 

determinar la correlación que e:<iste entre los errores de ambas 

áreas y la correlación que e:nste entre el roEA y el Test de 

Percepción Visual de Ft·ostig. 

Por tanto, can base en la literatura y las resultados que se 

obtuvi~ron en esta investigación, se puede concluir, tal y como 

lo señala la D1rec:cicin General de Educación Prm.:-scolar (1991) que 

la adquisición de la lectura y la escri tLu-a son procesos 

intim~'lmente r·elacionadas; sin embargo, >?1 desan·ollo de éstos 

procesos no es paralelo. Esto se obsc1·va claramente el 

promedio de errores que se cometen en d1chas área-:>. siendo mayor 

en el área de escritura que en la de lectw·a: quizas esto se deba 

que a lo largo del tiempo se ha puesto mayo1· interés en el 

desarrollo de la lectura que en el de la escr1 tura. 

Respecto a los e1-rot·cs que presentan con mayor -frecuencia 

en el área de escritura. lo constituyen c>qLiello denominados 

aspectos especí-ficos; lo mismo sucede en el a.rea de lectura. Por 

lo tanto, de acuerdo con los niños con los que se trabajó en 

ésta investigac1on presentan problemas de aprend1::.aje ya que como 

lo señala el IDEA: "Cuando e:< iste un puntaje de erron:ais 

especi-f1cos que supera por 30/. o más a los eri·ares de regla, se 

considera al sujeto como un individuo con problemas de 

aprendizaje, por lo que se recomienda un tr·atamiento 

especializado. De no ser asi~ entonces se recomienda asesoría al 

maestro para el maneJo de apoyos durante el proceso de enseñanza­

aprendizaje" {Macotela, 1992. MCJ.ter1al de la Cátedra Especial 

"Ra-Fael Santamarina" U.N.A.M.). 
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Por otro lado, e5 impo1·tante mencionar que el resul tacto del 

cuestionario aplicado a los pro.fesores permite abundar en la 

validación del tipo de errores que se contemplan en el IDEA ya 

que la .frecuencia propo1·cional de los tipos de errores que se 

presentan en la lectu1·a y esc.ritura indica que rnát.:i de las tres 

cuartas partes de los maestras consideran que los errores que se 

contemplan en el IDEA se presentan en dichas áreas. 
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DISCVSION Y CONCLUSIONES 

En primer lugar es importante mencionar que no se obtuvo 

correlación entre los puntajes globales del M~todo de Percepción 

Visual de M. Frost1g (196:3) con los puntajes globales de 

escritura ni con los de lectura. Si bien el propcis1to de este 

análisis consistía en proporc:1onar datos tendientes a apoyar la 

validación del IDEA, contra5tandole con otro instn .. 1mento~ los 

resultados deben discutirse de otra forma. Es decir, no se podría 

a-firmar que el IDEA no resulta válido por el hecho de no mostrar 

relación con el Frostig. 11d.s bien habría gue especular al 

respecto de que las dimensiones que manejan ambos insf:1-L1mentos 

son totalmente d1-ferentes. De ahí que puede a-f"lt·mar·se que lo que 

mide un instrumento como el Frostig de hecho no guarda relación 

con las tareas cometidas de lectura y esc:ri tura que es lo que 

mide el IDEA. 

Esta a-firmac:ión se ve apoyada par los planteami~ritos de 

VsseldiKe y Shinn, (198t)) y de Bender (1992) quienes a-finnan qL1e 

que no e~:iste evidencia i-espec:to a la r-elac:ion real entre el 

desempeño en instrumentos como el Frostig y el é:<i to o Tracaso en 

la lecto-esc:ritu1·a. 

Por otro lado, resulta 1ntc:resante el dato de correlac1dn 

negativa entre la edad y los puntajes de escritura, el cual 

sugiere que a medida que se aumenta (y evidentemente en grado) se 

deteriora el desempeño en escritura. Esto resulta e:<plicable en 

términos de lo que ocu1-r~ en las escuelas. dado que en e-fecto, 

parece que los maestros dan por hecho que el niño ya escribe bien 

al llegar al 2do y 3er grado y por lo tanto, no proporc:1onan a 

los niños la retroalimentación necesaria para corregir y mejorar 

su escritura. 
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No parece ocurrir lo mismo con la lectura en donde no se 

encontró relación entre esta y la edad. Habria que señalar que se 

esperaría una mejor ejecuc1on entr·e más edad tenga el suJeto. 

siempre y cuando la edad se asocie adcmci.~ al grado escolur. Los 

datos no lo indican asi, por· lo que tamb1en µodr·ia argumentarse 

que esto se debe que no sa estél.n o.freciendo en el salon de clase, 

oportLtnidades de mejorar el desempeño en la lectu1·a. 

Se encentro correlac1on moder·ada entn::i Pl puntaJe global de 

escritura y el puntaje global de lecnu·2. del IDEA (.4719}. El 

dato era esperada y con-firma Jos planteamientos que señalan la 

relación entre ambas tareas, aun cuando el hecho de que la 

cori·elacicin no sP.a mas alta ind1c.::-1 c1er·t.~·.;; deTic1enc1as que 

habría que tomar en cuenta. Mas adelanto 

consi.deración al anali;:::ar· las 1:otTelacionPs entre 

Con respecto a las 6 correl.3.c1anes entre las pruE!ban de 

escritura y lectLtt"a toda5 resultan entr-c:.o moderadas y :3lt.:ts la 

cual o.frece mayor apoya a la relación entre lo5 dos tipos de 

tareasª Es interesante mencionar que se encuentr·an cot·relac1ones 

más al tas entre secciones de esct" i tura secciones de 

lectura que entre secciones inb·a escr1 tura e int:r·a lecturaª Esto 

se debe -fundamentalmente "' la estr•.1ctura del IDEA ya que el gt·ado 

de di-ficultad por area. va de lo mas simple a lo más complejo por 

lo que es mas probable que el su1eto se deosempeñe mejor en la 

primera sec:cion, que en la segunda. 

De ahí que aun cuando la cm·relac1on sea moderada, positiva 

y. signi-ficat1va osta sea menor a la encontrada al contrastar 

secciones entre lectura y escritura. Otra pasible e:<plicación 

consiste en el hecho de que tanto en lect:ura como en escritura, 

el IDEA mide camprension de lo escrito y de lo lei.do. 
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Con t·especto a los er-ror·es de escritura y lectura de acuerdo 

con la clasi-ficación del IDEA (específicos y de r-egla) las 

c:orrelaciones obtenidas indican correlación baja. entre el total 

de errores en escritura y el total de et-r-ores en lectura ( .3614). 

Este dato permite e:<pl icar en parte por que no se encontró una 

relación mayor entre los puntaJes globales de aciertos entre 

lectura y escritura. En otras palabras, en términos de los 

errores que los niños cometen y que evidentemente implican que 

una hablidad determinada no ha sido dominada, e:{isten di-ferencias 

entre las 2 tar·eas. Este dato ~1paya el planteamiento de que a 

pesar de que eidsta relación entre lA lectura y la escritut·a, 

e:<isten partir:uI.::tridades qu8 obligan 

instruccionales y de remedio dit=erentes. 

considerar acciones 

Al analizar la relación entre tipos de errores (especí~icos 

vs de regla) se encontró una correlación moderada. El da.to indica 

primordialmente que el sujeto que comete un tipo de errores, 

tambien comete el otro tipo. Sin embargo, este dato debe 

considerarse a la luz de? la correlacion entn~ et-r-ores de regla en 

escritu1·a y lectura y la con-elación entre erroros especi~icos en 

escritura y lectura. En el primer caso la cor·relacion es de 

.6410 y en el segundo de .3494 lo que indica que hay mayor 

diTerencia ·entre estos últimos que son los que -fundamentan 

acciones terapéuticas di-Fe1·entes. 

Un ·oltimo dato que señala d1-ferencias entre la lectura y la 

escritura, se re-fiere a la correlación entre los errores de regla 

vs errores especí-Ficos en esc1·1tura y los errores de regla 

especi:Ticos en lectura. En el primer caso la correlación es de 

.5812 mientras que en el segundo no se obtuvo cot·relación. 
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En el analis1s por tipo de en-ores • grado y se:m se observa 

en términos gene1-ales que: l) el numero de en·ores Cespecíf'icos y 

de regla) inct-ementa según se avanza en grado tanto en la lectura 

como en la escritura; 2) que es mayor el numero de et·1·ores en la 

escritura que en la lectura; 3) que ~s mayea- el número y 

propon::ión de errores específ'icos que de regla y que es muy 

semejante la f?Jecucion ( en ter-minos de errores) ent,.-e niños y 

niñas. 
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SUGERENCIAS 

Con base en la e:{periencia 

consideramos necesario: 
el trabaja real i::ado 

1.- Que se real icen un mayar nümero de investigaciones en las 

áreas de lectura y escritura. las cuales tengan como propósito 

lograr el desarrollo optimo en ambas cu-eas, tomando en cuentt=t las 

caractet·ísticas part1culares de cada una de ellas. Es decir, 

poner én-Fasis en la prevencion de las problemas de la lecto­

escritura. 

2.- Que real icen un mayor número de 1nvest igac1onr~'s r·espccto 

al área de problemas de .::ion~nd1;:aje con el ·Fin d<? lograr un 

acuet·do general en i::uanto de~in1ctón. caracteristicas, 

causas, ~armas de t1·atamiento y prevalanc1a. 

3.- Seleccionar una muest,-a. m.:>.s grande para que los r·esul tados 

que se obtengan sean mas represent.o.ttivos de la población de niños 

con problemas de -'ipr-enr.lt:!aJe. Esto imol1ca quP 5e investigue que 

está sucediendo en los demás qrados escolett"t=:>J; es der:11-, qué 

errores se presentan más .frecuentemente~ l-?n q1.1e .:u-e.:t (s) y si las 

cometen mas hombres o muJereo::;. 

4.- Considerar tipas de sistemas (pühltco v~ pr·1vado, activo vs 

tradicional) asi coma d1-fe,-enc1as 5oc1:-ieconcómicas (alto - medio 

- baJO) y situación gcográ~1ca (ur·bana. sub-urbana y rural) 

5.- Elaborar programas de trat~m1ento que corr·i Jan los err·on~s 

que se presentan la iei::tura y é'scri tura de un niño 

-fundamentados en el conoc1m1ento de la problemática. 



Par·a 1-=inal1zar es impot"tantP. sutw~v~:u· la necesidad de 

en·fatL?a1· la imnortancia de 1~ l~r..::tur:~ ·¡ la e5cr1tura en tanto 

que r·epresent~n las bases del e:< ita F.!!:;Col.:a.1· ~ Los es-fuC'rzos por 

o.fi-ecer a los niñas las condiciones que tes pe1·miti\11 dominarlas 

deben continuar no solo para correg:Lr oroblemas existentes, sino 

lo que es mas importante, prevenirlos. El traoaJo presente ~s un 

intento de contriuif· a aste propos1to. 
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ANEXO l 

UNIVERSIDAD NACIONAL AUI'ONOAIA DE MEXICO 

FACULTAD DE PSIOOUXJIA 

El presente cue5t1onario t1enr:- como -finalidad conocer su 

opinión, de acue1·do a su exper1en~i~. sobra el tipo y .frecuencia 

de errores que cometen los niños al leer y escribir. 

Con ·el .fin de 1-acil1tar la organi::a.::1on de la in'formacion, 

le rogamos conteste en 1-=orma obJetiva marcando con una "X". la 

opción que coincida su op1n1dn, bajo la col~iman de lectu~a y 

escritura; ~51 coma ti\mb1en. se.• le p1de que .;i.noto en el espacio 

''observaciones''; la 1n1-or·macion que qu1~ra a~regar· a cada Ltna de 

los reactivos. 

Las opciones son: 

PF = muy -frecuente PF poco -frecuente NF = nada -frecuente 

NOMBRE DE LA ESCUELA: 

GRADO ESCOLAR QUE 1 MF'ARTE: 

METOOO OUE UTILIZA f'AJ;'A LA ENSEf:'jANZA: 
a) LECTURA: 

b) ESCJ':ITUj;:A: -----·-----



DETECCION DE ERRORES OUE SE COMETEN EN LA LECTURA Y ESCRITURA 

1. Sustituye letras o pala -
bras. 

2. Agrega letras o palabras 

3. Omite letras palabras 

4. Cambia de lugar letras o 
paiabras. 

S. Realiza una separación i­
nadecuada entre letras o 
palabras 

6. Une las letras o palabras 
en ~orma inadecuada 

7. Sustituye mayúsculas por 
minúsculas y viceversa 

s. No se entienden las 
letras o palabras que el 
niño escribe 

9. Invie1·te las 
igual posic1on 
( b por d ) 

letras de 
simet1·ica 

11). Cambia letras por otras 
de sonido semejante 

11. No sabt:> manc;ar la "H" 
inicial 

12. Omite signos d" puntua-
ción 

13. Omite acentos 

14. Lee muy rao1do 

15. Lee muy lento 

LECTURA 

MF PF NF 
OBSERVACIONES 

ESCRITURA 

MF PF NF 
OBSERVACIONES 



16. Lee letra por letra 

17. Lee silaba por sílaba 

18. Lee palabra por palabra 

19. Lee con corrección porque 
aprende el te::to de memo­
ria, pero no sabe leer 

20. Inventa el texto apartir 
de la ilustración, pre­
tendiendo descr·ibirla 

21. Al leer en silencio. 
murmura 

22. Al leer en voz alta, pri-
mero murmura y despues 
expresa las palübra5 

23. No conserva el renglón 

24. No respecta margen 

25. No existe proporción entre 
el tamaño de las letras 

26. Otro tipo de error 

LECTURA 

MF PF NF 
OBSERVACIONES 

**GRACIAS POR SU COLABORAC!ON** 

ESCRITURA 

MF PF NF 
OBSERVACIONES 
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