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RESUMEN 

El presente estudio persiguió cómo finalidad el determinar si el 

instrumento de Evaluación Conductual con Validez de Contenido y de 

Tratamiento diseñado por Aragón ( 1990), presentaba un nivel de 

dificultad adecuado para los niños de 4o. grado de primaria, 

específicamente en el área de dictado, para lo cual se aplicó el 

instrumento de evaluación conductual a 47 niños de 4o. y 5o. grado de 

primaria, todos ellos con un promedio mínimo de 8. El análisis de 

resultdos, se basó en 2 criterifJs, los cuales fueron: l) Ninguna palabra 

que presentase un error de tipo ortográfico fue considerada como una 

pa 1 abra que mostrase un grado de dificultad y 2) Sol amente a que 11 as 

palabras, que fueron escritas incorrectamente fueron tomadas corno 

pal abras que mostraban un grado de dificultad. Para determinar el grado 

de dificultad que presentaban las palabras se estableció un margen de 

error del 15% del total de la muestra de pruebas realizadas que fue de 7 

o más. Establecido este margen de error, se comprobó que el instrumento 

de evaluación conductual cubre satisfactoriamente el nivel de validez de 

contenido. 
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INTRÓÓúcc.r_oN 
;_{:- '::.>·~· "'; '.::.~· -< 

La enseñanza. 'dé Jél lectd~a .:y 1 ~ ;es~?HJta:;~~ ~l ¿IJ·~t;i;.de~parfida .de todo 

e1 procesó de_ap~~nci\zaj~T~Ue ~~~'·ci'B'.!i@N~··~~;?ü~í ª~10~.1 ~~Piª y en l ª · vi da 

posterior del suJet~.;? ·-·~ {l1¡;-'.t. -;Ü~ . ~~=·t;y~ <;~- p .'. 

:: "l :::::: "; ¡;·¡.;~f ~t~í~l~llil~~ti~:~::~~ ,::,:::::: j :::: :: 
adquisición, a pesar;,~deftpsJf-Uf:~ióñJ:~911yencicinal, inteligencia adecuada 

~, ,::::'""::;;,, ~;i:K~;~~~lf ~~~~i~:~¡, · ,:::::::::::~:"'' ,:' , :::::; 
const i tuc,i onaL (J968!;fed~~Jic:i óri.'Mu~di a 1 de Ne uro logia cita do en Gaddes, 

1985). A éste/~i~&-~~~-f~J~~¿~f;'s'.e;:]_~~;ha ~lasificado como niños disléxicos . 
.'-· _-:--'.-;::_' .. -:-:.::,:-

~ ~F~:~:-~j:'L --=- _ 

El estudio cie'.i.1b~':~fo()'(disl~xicos ha sido manejado desde diferentes 

concepciones teód i::as, ta 1 es como la ne uro 1 ógi ca v psi cooedagógi ca, las 

cuales no han podido esclarecer desde los puntos que parten lo que ellos 

denomi~an dislexia. De tal manera, aue en este estudio se desechan estas 

concepciones y nos centramos en el estudio de la dislexia desde un punto 

de vista conductual, donde el término dislexia no tiene cabida y 

solamente se utiliza con fines descriptivos. Bajo esta perspectiva se 

habla de niños que cometen errores de tipo disléxico en lecto-escritura, 

siendo este el problema central para ser estudiado. 

Al centrarse bajo esta concepción teórica se permite a la vez el estudio 

de una de las conductas más complejas del ser humano y esta es la 

lecto-escritura. La lecto-escritura es un proceso de aprendizaje en el 

cual interactDan conjuntamente varios factores, entre ellos se destacan 

el aspecto social, biológico mo~riz y cognitivo del niiio, siendo todos 

éstos indispensables en dicho proceso de aprendizaje. 

Ademfis, al oartir desde la perspec:iva conductual y centrfindonos en los 

errores de tipo disléxico, resulta necesario el diseñar un instrumento 

de evaluación conductual que permita detectar a niños aue cometen 

errores de tioo disl~xico en lecto-escritura, el cual debe tener un alto 
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nivel de validez de contenido, siendo ésta definida por Kerlinoer (1975 

P. 322) como "la representatividad o adecuación lfiuestral del contenido 

del instrumento de medición. Así la validez de contenido debe responder 

a la pregunta ; La sustancia o contenido de este instrumento de medición 

es representativa del contenido o del universo de contenido de 1 a 

oropiedad oue se va a medir?". 

En este caso en particular se perseouia como finalidad el determinar si 

el instrumento de evaluación conductua l con validez de contenido y de 

tratamiento diseñado por Aragón (1990) tiene un nivel de dificultad 

adecuado para los niños de 4o. grado de primaria en el ~rea de escritura 

ae dictado. 

Para lograr tal objetivo se llevó a cabo una aplicación "piloto" del 

instrumento de evaluación conductual, la cual arrojó datos muy 

interesantes oue se comentan amo l i amente en la parte de resulta dos .Y se 

dan algunas aportaciones que podrían elevar el nivel de validez del 

instrumento. Por últ i rno se expresan las conclusiones aue se extrajeron 

en esta investigación. 



C A P I T U L O 

LA DISLEXIA DESDE UN PUNTO DE VISTA NEUROLOGICO, 
PSICOPEDAGOGICO Y CONDUCTUAL. 

1.0 ASPECTOS GENERALES DE LA DISLEXIA. 

3. 

Una de las etapas más importantes en el desarrollo del niño es el 
período que comprende el ingreso a la escuela, ya que se enfrenta a 
nuevas normas, nuevas relaciones sociales, nuevas exigencias y tipos de 
trabajo. Además de ello debe aceptar la autoridad del maestro, la 
convivencia con nuevos compañeros, asumir responsabilidades, y dar 
cuenta de el las a sus padres. Aparte de ésto, es el periodo donde el 
infante empieza a conocer y a desarrollar nuevas habilidades como es el 
aprendizaje de la lectura y la escritura, a partir de las cuales se 
sientan las bases para la adquisición de los conocimientos posteriores 
de toda su etapa educacional. 

De acuerdo a la manera en que el niño aprende a escribir y a leer, tanto 
sus éxitos como sus fracasos en la escuela se verán reflejados en sus 
estudios y éstos a su vez repercutirán en su comportamiento. De aquí la 
importancia de que un niño aprenda a escribir y a leer de acuerdo a la 
normatividad, ya que mucho de los fracasos escolares se deben a la falta 
de habilidades en la adquisición de la escritura y la lectura (Bima et. 

al 1980). 

En la actualidad es un hecho que existen algunos infantes a quienes el 
proceso de aprendizaje de la lecto-escritura se les dificulta a pesar de 
que poseen "una intelingencia normal". Debido a este hecho el infante 
tiene que enfrentarse a las exigencias de los padres y maestros que les 
presionan por no poder leer y escribir como los demás ni ñas 
considerándoles en muchos de los casos como niños problemas, o se les 
llega atribuir algún retraso mental, o bien, los profesores los 
etiquetan como niños disléxicos y bajo este rubro pretenden cubrir 

tantos fracasos que son difíciles de justificar. 
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Así podemos observar que bajo el nombre genérico de dislexia se engloban 
casi todo tipo de dificultades que se presentan en la adquisición de la 
lecto-esc~i~ura, sea cual sea la causa. 

Por ende, no resulta extraño que en 1 a actualidad no exista una 
definición acerca de lo que es la dislexia, por lo cu~ presentaremos 
las definiciones más importantes de lo que se ha dado por llamar 
dislexia. 

Así tenemos que el primer término que se utilizó para definir 1 as 
dificultades para leer fue el de "ceguera verbal" impuesto por Kussmaul 
en 1877 (citado en Azcoaga et. al. 1979). Posteriormente, Heinshelwood 
(1917, citado en Azcoaga et. al 1979 y Valett, 1985) utilizó el término 
de ceguera verbal congénita, considerando que el problema podía ser 
hereditario, lo cual fue aceptado por varios autores como Halgreen (1950 
citado en Nieto, 1975) y Norris (1954 citado en Nieto, 1975). 

En cuanto a 1 a particularidad de ser hereditaria 1 a "ceguera verbal" o 
"alexia" que es otro término que se le dió a la dislexia, Herman (citado 
en Azcoaga y cols. 1979) desmostró que no a todos los niños se les podia 
atribuir una dislexia hereditaria y como resultado de sus 
investigaciones llegó a la conclusión del papel siginificativo de las 
alteraciones gnósicas en las dificultades del aprendizaje de la lectura. 

Así mismo, MyKlebust y Jhonson (1962; citados en Valett; 1985) coinciden 
con Herman (cita do en Azcoaga et. a 1 . 1979) en que 1 os prob 1 emas se 
pueden presentar al interpretar impresiones sensoriales recibidas a 
través de los órganos de los sentidos. 

Esto es una breve reseña de como se ha ve ni do acuñando e 1 término 
di sl exi a y a partir de 1 as cua 1 es se han ve ni do desarro 11 ando 1 as 
definiciones actu~es de lo que se ha dado por llamar dislexia y que 
acontinuación presentamos. En primer término presentamos las 
definiciones nuerológicas y posteriormente las definiciones psicológicas 
y pedagógicas. 
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1.1 DEFINICIONES NEUROLOGICAS 

En 1968 la Federación Mundial de Neurología propuso las siguientes 2 

definiciones de dislexia. 

1. "Dislexia Especifica del Desarrollo.- Un desorden manifestado por la 

dificultad en el aprendizaje de la lectura a pesar de instrucción 

convencional, inteligencia adecuada y oportunidad socio-cultural. 

Dependiendo fundamentalmente de incapacidades cognitivas, las cuales 

son frecuentemente de origen constitucional." (Gaddes, 1985 p. 274). 

2. Dislexia.- "Un desorden en niños quienes a pesar de experiencia 

convencional en e 1 salón de el ases fa 11 an para retener 1 as 

habilidades del lenguaje, de escritura, de lectura y el deletreo." 

(Gaddes, 1985 p. 274). 

Estas definiciones plantean varios puntos: l) Esta incapacidad en la 

lectura puede ser debida a déficits congénitos o puede ser desarrollada, 

2) Puede ser resultado de un daño cerebral posnatal, después de que el 

niño o el adulto ya habían adquirido la habilidad de la lectura. Estos 

ti pos de problemas en la lectura también fueron el asi fi cados por 

Rabi onovitch ( 1959 citado en Gaddes, 1985) como retardo de 1 ectura 

primaria y secundaria. 

Para él, el retardo de lectura primaria es resultado de un patrón de· 

distribución básico de la organización neurológica. El no incluye daños 

cerebrales traumáticos en ambas categorías. Para él, 1 as causas 

primarias fueron debidas a algunos desbalances químicos o déficit 

neurológicos crónicos que resulta en lo que nosotros llamamos retardo de 

lectura especifica o congénita. 

El retardo en la 1 ectura secundaria describe ·1 os casos en 1 os cu a 1 es la 

habilidad potencial para aprender a leer está intacta, pero es utilizada 

i nsufi cien temen te. La causa de ésto puede ser el medio ambiente o 

interna. 
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Como puede observarse estas defi ni ci ones neurológicas plantean varias 
objeciones que no permiten definir el aramente lo que los neurólogos 
llaman dislexia, por ello presentaremos un esquema del hemisferio 
izquierdo del cerebro, en donde se localizan las áreas implicadas en el 
1 enguaje, 1 a 1 ectura y 1 a escritura; en 1 as cual es Gaddes ( op. Cit.) 
explica claramente que si un sujeto sufre una lesión en alguna de estas 
áreas tendrá como' consecuencia un tipo específico de dislexia. Para 
clarificar más ésto el autor presenta un esquema el cual reproducimos en 
la figura 1.1 y después se proporciona la explicación de los problemas 
disléxicos que se sufren al dañarse algunas de estas áreas. 

FIGURA 1.1 Es un diagrama que muestra las 
áreas corticales del hemisferio izquierdo 
implicados en los procesos de lectura 
deletreo y escritura. 

WR Area motora para 1 a 
escritura 

S Area motora del habla. 

WRl Area sensorial para 
la escritura 

Si A rea sensorial para 
el habla 

AG Gyrus Angular 

W Decodificación del 
lenguaje oral (área de 
Wernicke) 

V Corteza Visual. 

-
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El daño en alguna de estas- áreas puede proyocar algún tipo de di sl exi a y 
así tenemos: 

·-·:'l: 

-·-.-,·Y.-,)·;;;-: 

Percepción figura .fondo:.;{::T~f~~ey~elté3 ón'.figura fondo es necesaria para 
el reconocimiento de '1 as l~~t~sJ;Y'.P~)ab~~s y puede ser transtornada por 
lesiones corticales en'. cÚalq~}e~·;¡J;¡j~~e de .la corteza, o en los lóbulos 
frontales, en particular. 

Discriminación auditiva de los .-fo_nemas.- Un niño con impercepción 
auditiva puede estar sufriendo de algún grado de sordera perif§rica o de 
algún grado de sordera central. Luria {citado en Gaddes 1985) describió 
claramente el fenómeno localizando las lesiones en la zona secundaria 
del lóbulo temporal izquierdo en el hombre; {área de Wernicke), así la 
habilidad para distinguir claramente los sonidos del habla está 
perdida. 

Por otro lado, existen otras definiciones que no coinciden con las de 
tipo neurológico en cuanto al origen de la .dislexia, como por ejemplo, 
las definiciones de tipo pedagógico y psicológico que serán nombradas a 

continuación. 

1.2 DEFINICIONES PSICOPEDAGOGICAS 

Con respecto a las definiciones psicológicas y pedagógicas se, conjuntan 
ambas, ya que guardan una estrecha relación entre sí y por tanto se 

llaman psicopedagógicas. 

Al respecto Linserberg {citado en Peña T. 1990) menciona que "tendría 
una dislexia específica el niño incapaz de aprender a leer con facilidad 

adecuada a pesar de poseer una inteiigencia normal". 
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Así mismo Carbonell (1991) concibe.· a. los niños disléxicos cuando 

presentan uria alteración en uno o. más de Jos procesos psicológicos 

básicos comprometidos en la compresión y':utilización de un lenguaje 

hablado o escrito, alteración que pued~ manifestarse en una imperfecta 

capacidad para atender, pensar, hablar; leer, escribir, deletrear o 

realizar cálculos matemáticos. 

Por otro lado Braslavsky (1962) define la dislexia como "un déficit de 

aprendizaje parcial para la lectura y que éste cede con la edad". 

Por su parte Bernal de Quiroz (citado en Nieto, 1975) refiriéndose al 

concepto de dislexia lo explica como "toda dificultad de aprendizaje que 

no obedece a problemas físicos primarios psi copedagógi cos, ni 

ambientales". 

Pena Torres (citado en Nieto, 1975) da la siguiente definición: 

"Dislexia es la dificultad para pasar del símbolo visual y/o auditivo a 

la conceptualización racional del mismo y su transferencia práx i ca como 

respuesta hablada o escrita." 

Springs (1979, citado en Franco et. al 1990) menciona que "es un 

trastorno del lenguaje simbólico que di fi culta el aprendizaje y la 

interpretación de los símbolos para la lectura." 

Por último Jordan (1982) también da una definición de la dislexia y la 

define como la incapacidad de procesar 1 os s ímbo 1 os del 1 enguaje, es 

decir incapacidad para utilizar 1 os so ni dos discontinuos del l e_nguaje 

hablado o símbolos del lenguaje escrito. 

Dentro de la concepción psicológica se hace referencia a dificultades de 

escritura y lectura donde intervienen problemas psi col ógi cos de tipo 

madurativo tales como: atención, percepción visual y auditiva, memoria y 

un desarrollo psicomotriz, que son aspectos muy importantes para poder 

retener simbolos escritos y numéricos dentro de la enseHanza escolar. 

...... 
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Dentro de 1 e: ampo pedagógico según Jordan ( 1982) la di sl exi a es concebida 

como un ·:c_ohtiripo que va desde las formas más. moderadas de confusiones de 

simhól os hác1 a:éLaprendi zaje .de 1 a 1 ectura y 1 a escritura . 
.-.•. ·.·. ' 

En l ~itu~'ridad no hay una definición exacta de lo que es la dislexia y 

cadá .autor .1 a concibe de acuerdo a la perspectiva teórica de la que . . . 
parte, por consiguiente tampoco existe una etiología precisa de la 

dislexia: por lo que ahora se señalarin algunas de las causas de ésta. 

Trastornos auditivos.- Es la dificultad que tienen los sujetos para 

percibir adecuadamente los sonidos del lenguaje oral. Aunque el niño, 

tenga una agudeza auditva normal, presentará trastornos en la percepción 

auditiva y por lo tanto, presentará dificultades para distinguir fonemas 

y para asociar sonidos específicos con sus respectivos símbolos 

impresos. (Nieto, 1975; Sima et. al 1980; Jordan, 1982). 

Trastornos visuales. El problema no radica en una visión deficiente, 

sino en la imposibilidad que tienen los sujetos de interpretar y 

- organizar con precisión, el análisis y la síntesis de lo que perciben 

visualmente. (Nieto, 1975; Sima et. al 1980; Jordan 1982) 

Desorganización espac i o-teinpora 1 . Dentro de 1 o qur: es 1 a organización 

espacial el niño disléxico no se ubica con precisión en el espacio y 

confunde por tanto 1 as nociones de arriba-abajo, dentro-fuera, 

cerca-lejos, derecha-izquierda. Respecto a la organización temporal, 

ésta se refiere a la habilidad del cálculo del tiempo. El niño disléxico 

no ha madurado en este aspecto y por tanto muestra fallas en la 

secuenci ación de las letras que forman 1 as pal abras. (Nieto 1975; Sima 

et. al 1980; Jordan 1982). 

Trastornos motrices. En la mayor parte de los niños disléxicos se 

observan deficiencias en los procesos motores, ya que estos niños son 
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torpes ep sus movimientos pues se caen con facilidad, tienen poco 

equilibrio, muestran dificultades en las ac.tividades de la vida diaria 

tales como vestirse, abotonarse, etc. (Nieto, 1975, Bima et. al. 1980). 

Inadecuada lateralidad.- Se entiende por lateralidad el predominio 

funcional de un lado del cuerpo sobre el otro. Nos referimos al 

predominio de una mano sobre otra, y así hablamos de personas diestras y 

zurdas; pero existe también una lateralidad de los miembros inferiores y 

de los sentidos de visión y audición. La zurdería es normal cuando es 

debida a 1 predominio de 1 hemisferio derecho pero 1 a zurdería puede 

asociarse con la dislexia cuando es una zurdería contrariada, en los 

casos de personas ambidiestras y cuando las personas muestran una 

lateralidad cruzada. (Nieto, 1975, Dalby y Gibson 1981; Bima et. al 

1980). 

Por otro lado, además de existir diferentes causas de la dislexia 

también hay varias el asifi caci ones de la misma, 1 as cu a 1 es se mencionan 

a continuación. 

1.3.l CLASIFICACION DE LA DISLEXIA 

Existen varias clasificaciones de la dislexia las cuales coinciden en 

que se podría hablar básicamente de dos tipos de dislexia. 

La primera sería la dislexia específica o severa, en donde el sujeto 

muestra muchas de las deficiencias mencionadas en la etiología y además 

muestra persistentemente dificultades y acumula gran cantidad de errores 

o fallas escolares. Sin embargo, la estadística para estos casos revela 

que son muy escasos, de 1 orden del 2% en la población ( Bi ma et. al 

1980). 

La segunda el as i fi caci ón es 1 a di s l exi a moderada - 11 amada también por 

Giordano (citado en Bima et. al. 1980) dislexia escolar- la cual se 
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presenta al .. · princ.ipio del aprendizaje; pero se llega a corregir 

total¡nente,pudierido'ei s~j~to.:lee~Ccbn naturalidad (Franco et. al 

1990), Est.a e~:'1a 'dif~~e~;f;a;pri~;ipal e~tr~ la dislexia moderada y la 

~::;~ªia.P~;~jf 5éts;~at::m~Jli:ad~~ e tos suelen arrastrar este problema 

1.3.2. ERRORES FRECUENTES DE TIPO DISLEXICO 

Los errores más frecuentes de tipo disléxico son cometidos tanto en las 

clasificaciones que se han dado de dislexia moderada como severa y éstos 

son los siguientes según Nieto (1975) Quiroz y Della. (1978), Bima et. 

al (1980) y Fran:o et. ~¡ (1990) mencionan como errores a las: 

Rotaciones: Que son confusiones de 1 et ras de forma si mi 1 ar, pues 

presentan simetrias opuestas (b-d; p-q; u-n) . 

. Confusiones: Son los cambios de una letra por otra - sea ésta gráfica 

o fóneticamente- a causa de presentar un punto de 

articulación similar (by p; t y d). 

Omisiones: Omiten varias 1 et ras que conf arman 1 a pa 1 abra (caro por 

carro, adornen por abdomen). 

Agregados: Añaden letras a la palabra y repiten silabas (plarto por 

plato). 

Distoriciones 

o 

Deformaciones: Esto es cuando lo escrito resulta ininteligible; es decir 

1 os trazos de las letras son imprecisos. 

Di soci aci ones: Aqui fragmentan inadecuadamente una pal abra ( l aca-sa por 

1 a casa). 
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1.4 LA DISLEXIA. DESDE UN PUNTO DE VISTA CONDUCTUAL. 

El manejo que se da a 1 o que hoy se conoce como di s 1 exi a ha si do 

i ndi scri mi nado, pues ésta se ha concebido como una enfermedad que 

presenta e 1 niño (punto de vista neurológico) o bien, bajo 1 a etiqueta 

de niño disléxico se han encajonado un sin número de problemas de 

aprendizaje sin determinar una causa específica (punto de vista 

psicopedagógico). Por lo tanto, nosotros desechamos estas perspectivas 

teóricas que intentan acercarse a 1 entendí mi en to de 1 o que han 11 amado 

di s 1 exi a. Centrándonos de esta manera en una perspectiva conductua 1 en 

donde ya no se acuña e 1 término di s l exi a ni se 1 e atribuye a 1 sujeto un 

padecimiento o un retraso. 

Bajo la perspectiva conductual el niño que presenta incapacidades en el 

aprendizaje es aquél que no ha recibido una estimulación adecuada ni 

tampoco una historia de reforzamiento durante el proceso de aprendizaje 

de la lecto-escritura. Dentro de esta concepción ya no se habla de niños 

disléxicos, sino de niños que comenten errores de tipo disléxico, siendo 

·este el problema central a eliminar. Estos errores de tipo disléxico son 

conductas observab 1 es, por ·1 o cua 1 e 1 psi có 1 ogo conductua 1 so 1 amente 

debe determinar que habilidades paseé el sujeto en lecto-escritura y de 

cuá 1 es carece para, a partir de éstos estab 1 ecer cuá 1 es son 1 as 

conductas inapropiadas para ser modificadas y así elirnimarlos déficits 

que el niño presenta en lecto-escritura (Aragón 1990). 

Ahora bien, para poder determinar que conductas intervienen en e 1 

proceso de 1 ecto-escritura es necesario presentar un análisis funcional 

de dicho proceso. así Skinner (1981) hace un análisis funcional del 

proceso de 1 ectura y escritura en donde define a 1 a 1 ectura como 

conducta textual, en la que el estímulo antecedente es visual impreso y 

Ja moda 1 i dad de 1 a respuesta es voca 1, si en do 1 os reforzadores que 

mantienen a esta' conducta educativos y sociales. 

Con respecto a 1 a conducta de escribir Ski nner '( Op. ~it. l 1 a 11 ama 

transcripción en donde el estímulo antecendente para la escritura de 
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copiado es visual impreso y la modalidad de respuesta es tambiin visual 

impresa, para la escritura de dic~~do el estimulo antecendente es vocal 

auditivo y la modalidad de respuesta es visual impresa, siendo los 

reforzadores que mantienen a estas conductas educativos y sociales. 

Consideramos que no es suficiente quedarnos simplemente con el análisis 

funcional que se da en el ·proceso de l ecto-escri tura, si no que es 

necesario explicar todo el proceso que ocurre durante la adquisición de 

la lecto-escritura, es decir desde que el niño empieza con simples 

garabatos hasta el momento en que el niño es capaz de leer y escribir de 

acuerdo al medio social en que se desarrolla. Para tal fin y dada la 

importancia que tiene la l ecto-escritura es conveniente dedicarle un 

capitulo especifico a dicho tema, el cual se presenta a continuación. 
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C A P I T U L O 2 

DESARROLLO DE LA LECTO-ESCRITURA 

2.0 EL PROCESO DE APRENDIZAJE 

El proceso de desarrollo de la lecto-escritura es un proceso de 
aprendizaje, el cual se va dando paulatinamente conforme el niño va 
alcanzando cierto grado de desarro 11 o y desenvo 1 vi mi en to dentro de 1 a 
sociedad a la que pertenece. 

Para poder comprender cómo se da 1 a ad qui si ci ón de 1 a 1 ecto-escri tura, 
primero debemos tener bien claro qué es el proceso de aprendizaje. 

Así tenemos que Bima et. al. (1980 p. 21) menciona que el aprendizaje es 
"todo cambio de la disposición o capacidad humana con carácter de 
relativa permanencia, y que no es atribuible simplemente al proceso de 
desarrollo". 

Por su parte Staats (1988 citado en Franco et. al. 1990) menciona que el 
aprendiza je "es 1 a modi fi caci ón de 1 comportamiento mediante 1 a 
interacción con el medio, donde la adquisición de conocimientos y 

habilidades representa so 1 o una parte de este proceso. Básicamente e 1 
aprendizaje se produce cuando el sujeto tiene una experiencia 
diferente". 

Otra de las definiciones que podemos considerar dentro 
aprendiza je es 1 a mencionada por Peterson ( 1983 p. 15), 
aprendizaje como "los cambios relativamente permanentes 
de ejecución que resultan de nuestras interacciones 
ambiente". 

de lo 
quien 
en el 

con 

que es el 
define el 
potencial 
el medio 

Definido de esta manera el proceso de aprendizaje podemos ahora 
centrarno~ en el objetivo de nuestro capítulo que es el de mostrar cómo 
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se da el proceso de aprendizaje de 1 a 1 ectura y- 1 a escritura en e 1 niño. 

2.1 LAS FUNCIONES.DE LA ESCRITURA 

La mayor parte de la gente asume que el .aprendizaje de la lectura y la 

escritura se da al momento en que el niño ingresa a 1 a escuela y un 

profesor enseña esta actividad con mitodos específicos; sin tomar en 

cuenta 1 o que hace el niño antes de aprender a escribir en 1 a escue 1 a, · 

pues los infantes desde muy pequeños empiezan a descubrir el sistema de 

escritura al realizar sus primeros garabatos en una hoja de papel, al 

explorar las formas de 1 as · 1 et ras y las funciones de la escritura 

(Goodman, 1991). 

Recuerden alguna vez cuando un pequeñin de 3 años les llevó una hoja de 

papel en la que habla hecho garabatos dispersos en todo el papel y les 

pidió "Dime lo que dice". O recuerden cuando un niño de 4 años produjo 

una cantidad de carácteres muchos de ellos semejantes a las letras del 

alfabeto y vino a decirles "iste dice yo y iste dice mamá". 

A cada uno de estos momentos Goodman ( 1991) los ha denominado como 

eventos de lecto-escritura y expresa que el niño está descubriendo, 

explorando, jugando con el desarrollo de 1 sistema de la escritura, sea 

del idioma que sea de acuerdo a la cultura que pertenece. De tal forma 

que Goodman (op. cit.) indica 3 principios que rigen el desarrollo de la 

escritura y son: 

lo.- Los Principios Funcionales. 

Se desarrollan a medida que el niño resuelve el problema de cómo 

escribir y para qui escribir. La significación que tenga la escritura en 

su vi da diaria tendrá consecuencias en e 1 de sarro 11 o de los pri nci pi os 

funcionales. Así, uno de los principios funcionales que el niño aprende 

es que la escritura sirve para contra lar la conducta de otros, por 

ejemplo, las indicaciones de tránsito. 
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Otro principio· fLincional es que los niños descubren que el lenguaje 
eser to .es.usado cuando la c.omunicación cara a cara no es posible y se 
real za por medio de cartas por ejemplo. 

Un tercer principio funcional es que el len¡¡«iaje es explicativo. Los 
niños comienzan antes de la escuela a marcar sus propios dibujos con el 
fin de explicarlos o de representar de alguna manera en el lenguaje 
escrito lo que han representado en sus dibujos. 

El cuarto y último principio funcional que menciona Goodman (op. cit.) 
es el de 1 a extensión de 1 a memoria. Los riiños aprenden que el 1 enguaje 
escrito puede ser utilizado para no olvidar algo. 

2o.- Principios LíngUísticos. 

El segundo grupo de principios es de naturaleza lingüística. Los niños 
llegan a darse cuenta que el lenguaje escrito se organiza de manera 
convencional. Aprenden que el lenguaje escrito toma ciertas formas, va 
en una dirección particular y si es alfabético tiene convenciones 
ortográficas y de puntuación. Llegan también a darse cuenta que e 1 

lenguaje e5crito tiene reglas sintácticas, semánticas y pragmáticas que 
en algunos casos pueden ser similares al lenguaje oral, pero en otros 
casos son diferentes. 

3o.- Principios Relacionales. 

El tercer pri nci pi o es e 1 de 1 os pri nc1 p1 os re 1 aci ona les, 1 os cua 1 es se 
desarrollan a medida que el niño resuelve el problema de cómo el 
lenguaje llega a ser significativo. Los niños llegan a comprender como 
el lenguaje escrito representa ideas y los conceptos que tiene la gente, 
los objetos en el mundo real y el lenguaje oral en la cultura. 

Por su oarte Harte y Burke (1991) también mencionan que el niño antes de 
adquirir la escritura empieza a descubrir ciertos principios acerca de 
ésta a los cuales ha denominado esquemas anticipatorios, que son: 



- Cada niño ve a 

Para ampliar más 

senci 11 o experimento, en a ni ñas de 3, 4, 5 y 6 años 

con una caja de Crest, que es una muestra de escritura extraida del 

medio, ya que estos ni ñas eran norteamericanos y este producto se 

comercializa en dicho país. 

Asi Harte y Burke mostraban a los niños la caja de Crest y les 

preguntaban qué pensaban que decía en la caja y en el 97% de las 

respuestas se reflejaba el hecho de que los ni ñas se enfrentaban al 

material impreso con la expectativa de que lo escrito fuera algo 

significativo en lo personal. 

Adem~s de ésto, las respuestas proporcionadas por los niños mostraban el 

carácter funcional que posee la escritura, pues ésta es también un 

evento lingüístico es decir, que en todo evento lingüístico deben 

existir por lo menos 2 personas para establecer una comunicación, y en 

el caso particular de la escritura se encuentra en la relación escritor 

lector, pues para que haya un lector tiene que haber un escritor que 

comunique algo para el lector, y es en este sentido que el lenguaje es 

funcional porque provee de un vehículo mediante el cual los 2 usuarios 

pueden significar y compartir significados. 

Pero estos si gi nifi cadas no se pueden dar en aislado, si no que es 

necesario proporcionar un contexto especifico. El contexto es una parte 

integra 1 del texto en cualquier materia 1 escrito. El contexto 
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situacional en que se encuentra 1 a escritura junto con 1 a escritura 

misma actúa como un complejo sistema de señales. Y no se trata de que el 

contexto aparezca en primer 1 ugar, sino que, habiendo identificado el 

contexto podemos identificar lo que está escrito. Realmente los dos son 

simultáneos. De tal forma, que el niño logra llegar a identificar lo que 

significa 1 a escritura en re 1 ación con ·e 1 contexto; 1 agra así mismo 

saber cuáles rasgos de la escritura sirven como significantes y cuál es 

el papel que desempeña la escritura en los procesos de significación. Y 

es· esta relación contexto escritura lo que permite al lector predecir el 

significado del texto, siendo así la predictibilidad una característica 

central del proceso lingUístico. Sin estos signos escritura-contexto no 

puede existir una predictibilidad ni tenemos tampoco la noción del 

esquema anticipatorio y por lo tanto no hay una manera de delimitar las 

opciones semánticas: podrían ser. cualquier cosa, cualquier opción. 

De este modo, quedan explicados todos los aspectos que Harte y Burke 

denominan esquemas anticipatorios de la escritura, los cuales se 

desarrollan a medida que el niño tiene contacto con ésta,. pero además, 

va desarrollando todo un proceso cognitivo de ·cómo se construye la 

escritura, el cual es explicado en el siguientes punto. 

2.2 LA ESCTRUCTURACION DE LA ESCRITURA 

En el estudio realizado por Ferreiro (1991) se señalizan algunos pasos 

que e 1 niño 11 eva a cabo en e 1 proceso cognitivo de cómo se construye la 

escritura y son: 

a) El Dibujo y la Escritura 

Relación Figural y Espacial. 

Uno de los primeros problemas que los niños afrontan para construir una 

escritura es definir 1 a frontera que la separa del dibuja. De tal modo 

que 1 os niños conforme progresan en esta di ferenci ación van presentando 

la necesidad de incluir grafías dentro del dib"ujo, las cuales en un 
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principio: se pierden· en é.l,. y paulatinamente la escritura tiende a salir 

.fuera dé lcis limifes··éleFdibujo para no .confundirse con éste: Pero antes 

de sitÚarse nétá1~~1lte'fuera, la vemos contornear la figura; 

-.· . 

b) Varied~cl y ¿anti dad 

Las Condkione~de laAtribución. 

En el comienzo dé lá:~di;erencia,ción entre dibujo y escritura las grafías 

se di~trib~yen .. \ibr~~\e~t'e ,en el espacio disponible. No hay aún 

-.liheariClad.cn·Fatención a la variedad de carácteres. Una vez iniciada la 

actividad de escribir, es el espacio disponible el que le crea límites. 

El progreso consiste, por una parte, en organizar las grafías sobre una 

línea; por otra, en introducir cierta variedad en las grafías ordenadas. 

La organización 1 i nea l de 1 os caracteres aparece antes en escrituras 

"descontextuadas". Es comprensible, ya que 1 a presencia de 1 a imagen 

sugiere el contonearla, .o el organizar las grafías en su proximidad 

inmediata, lo cual puede hacer atender a otro tipo de factores, aunque 

el niño sepa ya que las letras se organizan en el espacio unas después 

de otras. 

La variedad de caracteres puede aparecer tanto en el caso de una 

escritura descontextuada como en el de escritura para un objeto o una 

imagen. La situación "descontextuada" es pro pi ci a, porque permite una 

centraci ón en 1 as grafías mismas, 1 i bres de las centraci ones 

alternativas que la imagen puede sugerir. 

En cambio el control sobre la cantidad de caracteres aparece antes en la 

escritura contextuada (escrituras para imágenes u objetos). Y 1 a 

situación privilegiada para hacerlas surgir es el contraste entre uno y 

varios: así vemos la cantidad de grafías aumentar si hay muchas cosas en 

la imagen y disminuir si hay una sola. 
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c) Las Letras en tanto.Objetos Sustitutos. 

En un principio cuando el niño comienza a distinguir Tas letras del 

dibujo, éstas son vistas como un siníple conjunto de letras que están 

imprimidas en el papel, es decir son vistas como un objeto al que se le 

denomina letras y al preguntarles ¿Qué dice allí? carece de sentido en 

este nivel porque las letras no pueden "decir" nada o en todo caso, sólo 

pueden decir lo que ellas mismas son: letras. 

¿Cómo pasa el niño de este nivel a la puesta en relación sistemática que 

caracterizará el nivel siguiente, cuando supong~·que en los textos están 

los nombres de los objetos representados? 

Para contestar esta pregunta Ferreiro (1991) ejemplifica tal situación 

con un niño para el que al principio 1 as letras solo representaban 

1 et ras, hasta que a los 4 años al enseñarle a 1 niño un texto con una 

imagen las cosa cambiaron, tomemos, pues el ejemplo. 

{Imagen guitarra) ¿Qué es? 

{texto) ¿Qué le pusieron? 

¿Qué dice? 

(Imagen silla) ¿Qué es? 

(texto) ¿y ésto? 

¿Qué dice? 

"Una guitarra" 

"pa 1 a guitarra" 

"guitarra" 

"una silla" 

"pa la silla" 

"siiilla" 

En el nivel oral, la oposición entre el nombre con articulo definido 

para referirse a la imagen y nombre ~ artículo para el texto 

constituye una de las indicaciones más sólidas para identificar. el 

comienzo de la constitución de las letras en tanto objetos sustitutos. 

Esas letras comienzan a representar en ese momento el nombre del objeto. 

Es apartir de este momento cuando el niño empieza a relacionar imagenes 

con te•to, que este Oltimo comienza hacer el texto de alguien o de algo 

que aparece en la imagen, y el objeto o personaje que aparece se llama 

'! 
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así porque allLestá su nombre. Pero nos equivocaríamos si pensarámos 

que ese su nombre es ya 1 a representación de 1 a pauta sonora 

correspondiente al objeto o personaje en cuestión. En este período el 

nombre todavía no tiene para el niño una interpretación, pues el texto 

que es colocado a la imagen de un perro, puede ser trasladado a la 

imagen de un árbol y estar representando el nombre del nuevo objeto. Las 

mismas 1 et ras en el mismo orden, pueden decir nombres di fe rentes según 

la relación . que se establezca con los objetos o las imagenes. 

Inversamente, diferentes letras pueden decir lo mismo si se atribuyen al 

mismo objeto o imagen, fuera de esta puesta en re 1 ación, "no dirían 

nada" o "volverían a ser simplemente letras". 

d) Cantidad Mínima de Grafías. 

El número mínimo de grafías exigido para constituir una escritura es 

homogeneo: tres, es decir sol amente cuando se escriben tres grafías en 

·el papel es que estas letras dicen algo respecto al objeto representado, 

cuando se escriben menos de tres grafías las letras no dicen nada. 

e) Mínimo y Máximo 

La cantidad máxima de grafías varía de acuerdo a la interpretación que 

hace cada niño en relación a 1 a escritura; hay ni ñas que van atender a 

la cantidad de figuras que hay y colocar una grafía por figura; es decir 

si hay 3 gatos pondrán 3 grafías; otros niños atienden a variaciones 

cuantitativas del objeto, es decir, si es un objeto muy grande o muy 

pesado recibirá un mayor número de grafías que si es un objeto pequeño, 

por ejemplo un niño pone 3 grafías para oso y solamente 2 grafías para 

osito por ser más chico. Otros niños mantienen una cantidad constante de 

3 grafías, pero varían 1 as letras de una escritura a otra, es decir, 

cambian el orden de colocación de la grafías y tratan de utilizar otras 

grafías dentro del limitado repertorio que poseen los niños. 
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f) La Hipótesis Silábica •. 

Se 'caraEteriza;por el intento'. del niño de dar un valor sonoro a cada una 

de J ás'<1et~as. que com'ponen 1 a escri tur·a. En este ni ve 1 de acuerdo con 

Ferr·ei ro ei:. al. ( 1988}, e 1 niño pasa por un período de importancia 

evolUtiva: cada letra vale por una sílaba, surgiendo así lo que denomina 

hipótesis silábica dando de esta manera un salto cualitativo con 

respecto a los pasos precedentes. 

El cambio cualitativo consiste en que: a) se supera 1 a etapa de 

correspondencia gl oba 1 entre 1 a forma escrita y 1 a expresión ora 1 

atribuida, para pasar a una correspondencia entre partes del texto (cada 

letra) y partes de la expresión oral (recorte silábico del nombre) y 

además b) por primera vez el niño trabaja claramente con la hipótesis de 

que la escritura representa partes sonoras del habla. 

Al comenzar a trabajar con 1 a hipótesis silábica algunas de las 

características anteriores de la escritura pueden desaparecer 

momentáneamente como 1 as exigencias de variedad y cantidad mínima de 

caracteres. Pero cuando la hipótesis silábica está bien dominada, las 

exigencias de variedad reaparecen. Y con éstas surge un conflicto entre 

la cantidad mínima de caracteres y la hipótesis silábica, pues el niño 

está ob 1 i gado a escribir so 1 amente dos grafías para 1 as pa 1 abras 

bisílabas, lo cual en muchos casos está por debajo de la cantidad mínima 

que les parece necesaria. 

Este conflicto entre la hipótesis silábica y la cantidad mínima de 

caracteres va ser una de 1 as causas por las cua 1 es e 1 niño abandone la 

hipótesis silábica para pasar a la hipótesis alfabética. 

La segunda de las causas por las que el niño va a abandonar la hipótesis 

silábica va ser el conflicto de ésta y las formas fijas recibidas del 

medio ambiente, especialmente en la escritura del nombre propio. 

... 
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g) El Nombre ·Propio. 

El escribir ·el nombre pro pi o entraña dos consecuencias en la escritura 

del niño: es el primer ejemplo de escritura libre del contexto, de 

escritUra cuya interpretación no depende de la imagen que se sitúa en 

sus proximidades o del objeto que le da base material. 

En segundo lugar provee una información segura acerca de que el orden de 

los elementos no puede ser cualquiera (al menos la inicial del nombre 

propio se convierte rápidamente en la mía). 

·Finalmente funcionará como fuente permanente de conflicto, ya que las 

sucesivas hipótesis que el niño va elaborando - y muy particularmente la 

hipótesis silábica - no reciben confirmación al enfrentarse con la 

escritura del nombre propio. 

El nombre propio es tanto fuente de información como de conflicto. El 

niño no entiende por qué la e anti dad de letras no está en relación con 

la edad; no entiende por qué su letra puede aparecer en otras 

escrituras. En suma los procesos de construcción del nombre propio son 

en todos semejantes a los procesos de construcci on de otros nombres 

excepto de que las letras no son cualesquiera. En este sentido la 

escritura del nombre propio parece constituir una pieza el ave. para 

comprender el pasaje de 1 a correspondencia de tipo lógico (una letra, 

pero una cualquiera, para cada sílaba) a la correspondencia estabilizada 

propia de la escritura. 

h) La Escritura Alfabética. 

La escritura alfabética constituye el final de esta evolución de acuerdo 

con Ferrei ro et. a l. ( 1988). El niño ha comprendido que a cada uno de 

los caracteres de la escritura le corresponde un valor sonoro menor que 

la silaba el cual es el fonema y el niño comienza así a realizar un 

análisis sonoro de los fonemas de las palabras que va a escribir. 
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2.3 LA LECTOESCRITilRA•EN SÍJS ASPECTOS. BIOLOGICO··y MOTRIZ 

El• Diñd,,;cotj~i/f~:~ ~~a -parÜci pando en eventos de 1 ecto-escri tura va 

adqufr:iér\4o)a5;;~ociones de. cómo funciona y estructura 1 a escritura y a 

JAcve~;y~~.iolUÚonando en su desarrollo físico, es decir el niño va a 

a9tju/¿ir·;~_~n~ noción de su esquema corporal, va establecer una 

lateraljdgci;'."va desarrollar cierta madurez psicomotriz y una orientación 

espacfo~tf:!-rnporaJ, así como también va a desarro 11 ar una memoria vi sua 1 y 

aúdiÚva.;}_.véi\a~prestar cierto grado de atención. (Bima et. al. 1980). 

o{:táfj:.fo}m(·que'.-esta evolución cognitiva y física le permitirá al niño 
. ¡.' - ~ ··"- - . ~ ;~c::. ' . . ··'· . ._ - . - . -

reaiiza~~;;~~]asé·op~raci ónes necesarias en 1 a adqui si ci ón de 1 a 

l'eúdJ~~t1it"ü'ra.~Üe son de acuerdo con Bima. et. al. (1980) y Giralami 

BolJlini~~f(1gfi9.¡ para la-lectura: 

a) Rec~nóti~i~nto del signo: en donde interviene la percepción global de 

la· forma; 1 a percepción exacta de las direcciones, tamaños, 

po~iciones y nümero de elementos del signo. 

b) Emisión correcta del sonido: en este aspecto se requiere de 1 a 

evocación auditiva correspondiente, sin interferencia, ni 

confusiones, además de la representación mental auditiva exacta y la 

adecuada rea 1 i zaci ón motriz. 

c) fleconocimiento de una serie de sílabas: esta operación exige seguir 

1 a di rece i ón izquierda, derecha y 1 a percepción exacta de formas 

sucesivas, posiciones y orden para evitar confusiones, omisiones o 

repeticiones, también se requiere una emisión correcta sin 

vacilaciones en donde se dé 1 a entonación correcta y se lleve un 

ritmo adecuado, además se requiere de 1 a percepción exacta de 1 a 

forma, tamaño y dirección de 1 a serie de signos y por último la 

evocación del significado de la palabra. 

d) Reconocimiento de una serie de palabras con significado: Este punto 

es la síntesis y culminación de los anteriores, pero además se debe 
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agregar l_a dfrección arriba, .. abajo de l.os .renglones y la secuencia de 

los mismos. D.esde el punto de vistadel.Je~gu~je s~. debe:agr_~ga.r: la 

evocació_n. del·· significado de las palabr:as)j~b~~~v.~d.:ta.,'.cfb~~izá~ió~ 
de .1 as frases~ la ·crono logia de . lo.s> hechos', de'sciGJo~: ·• ·• pí:e§ió~. 'dé 

lo leído. (significado de la lectura)' el f,tf~~;iJJ.~1::.t~~:;o:;c~f~~d~~uadó 
según los puntos ortográficos. · /}i" ·' · '-\'(' ;'é' :_:, ;/ 

'·:, .\>:·.: .. _.·: ;-~- ·_-:.•.·,_~:~:~-~ ··,:~.'.~: ;.:::-- ... 
-- :,,. '. ·:·;~.'.' ·::::-,• ·; 

Estas son 1 as operaciones que se requieren p~rl;\ ~,· ad~úis}ciOn de 1 a 

lectura. Para el proceso de la escritura Bima et;'''aL'.(l9BD)·y_·Giralami 

Boul inier (1969) mencionan que ésta se dá en J ni Veles_ .. e 

·::):,-· /~---~:-,'.·:·:_¡:·:_·-_.:· 

fo~:.. Escritura de copiado, en la que interviene 1 a pe~cép2i 6~ ·vi sua L 

e-<;~~}:'.~;~~~-~:~; --~-' 
26.- Escritura de dictado, en la que interviene Ja peféep_c;gi{~ÚqiÚvay 

además 1 a memoria de los e 1 ementos de_ l a•Jorma .. vfsU.#J~ '·( ..• 
;:-.-~ \::''' ·.,;~~--; c--=:"~~:~I .·;~~~-:s -~{?__, 

3o.- E~critura propiamente 

lenguaje, es decir un 

.-:~-l ~fS f.'.>?L~:~::L~~-2.':~;.:S~é.-g,:~;~ 

~ :~:::j :ni ~:e~\:}~~~sJ?be~~1\%1Ji ~§; sú . prop1 o 

Para la adquisición de estos tipos de escritura •las' autoras mencionan 

los- siguientes requisitos. 

a) Reproducción de letras.- En la que intervienen la percepción correcta 

de las formas, tamaHos, direcciones y número de elementos; el 

reconoci mi en to de la letra, la actitud corporal correcta, colocación 

adecuada de la mano para sostener la pluma o el lápiz y la 

realización motriz exacta. 

b) Reproducción de sílabas.- Esta operación requiere de la percepción y 

el recuerdo de una serie de signos para la realización motriz de 

dichos signos. 

el Reproducción de una serie de palabras y frases: se retoman los 

aspectos de los puntos anteriores y se agregan los signos de 

puntuación y el sentido arriba-abajo de los renglones. 
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Pcir su parte Luria (19BG) al explicar Jos aspectos biológicosy.~otl"ices 
-. :, '.-·:: .. _-·,, ""· .,: .. --~~- '-', .. _ ~-; :,.: ·_:··.- ·. :_-.: '-.·:: ;:: '--.; ·.;::·:' -\: -<. '::;· .. -.... ·· -~'..·:··, 

· que intervienen en el·pr,óce.:o de. l~ ·lectura. Y. escrit~~~ .menciona que 
apesar.cle'. ~er•u~a-}o'i~~ ~pedJ1 i a¿de; ~¿f•i vi dad '.vé~~~í; •. -sei\ciiiti nguen del 

1 enguaJe{qra1.·;t~~io,jor/;~su; génest~/ y ;r~s~~l1?t'.tirJ'te~\'éciff~io1 ógica como 
por . sus caract~r'ís\ic.as funcional es: . Ú/ .. e< • ·~: '.:'.:: . •n·: ' 

t.; 

El lengu~.:ie oral.se forma en las ~tapas·te~p~aX~s del desarrollo del 

niño duran.te el p~oceso. de. comunica:ci6n di re¿ta; en 

es.crito aparece mucho más tarde y es .resiJl tado 

es¡íec.ificó .. A.diferencia del lenguaje oral, que 

trans~urre en forma automática y sin análisis 

cambio e 1 1 enguaje 

de un aprendizaje 

por 1 o genera 1 

consciente de 1 a 

composició.n •de los sonidos, el lenguaje escrito constituye desde su 

inicio úna acHvidad organizada y voluntaria con un análisis consciente 

. de.los sonidos que lo forman. 

·En 1 a mayor parte de 1 os i di ornas tanto 1 a escritura a 1 dictado como el 

lenguaje independientemente escrito comienza con el análisis del 

complejo sonoro que forma la palabra pronunciada. El análisis del 

complejo sonoro en que los sonidos que vienen con fluidez uno tras otro, 

se van destacando las unidades principales de la palabra que son los 

fonemas. La separación de 1 os fonemas no presenta ninguna comp 1 i cación 

cuando se trata de palabras de acústica simple; sin embargo este proceso 

se transforma en una actividad compleja que requiere la abstracción de 

las características acústicas secundarias de los sonidos y la 

conservación de las unidades de acústica estable cuando se trata de 

pal abras comp 1 ej as que i ne 1 u yen vocal es no acentuadas y consonantes 

modificadas en su sonoridad a causa de su posición y confluencia. 

El análisis del complejo sonoro de acuerdo con Luria (1986) es la etapa 

inicial de toda la escritura, en donde es indispensable que se conserve 

el oído fonemático; pero además, se ha demostrado que en las etapas 

iniciales de la escritura la articulación desempeña un papel importante, 

y participa en forma desplegada en 1 a escritura de los niños en los 

primeros grados de enseñanza primaria y consiste en la pronunciación de 

las palabras, lo que forma un componente motor de su análisis acústico. 
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De tal forma que los trast~rnos de la audición como los de la 

articulación dificultan considerablemente la separación de los fonemas 

riecesari os lo que constituye la candi ci ón fu~dan1e~ta l de la escritura. 

No 'menos compleja resulta ser la última etapa de la escritura 

relacionada con la recodificación de los elemento acústicos destacados 

(fonemas) en elementos ópticos (grafemas) y con su ejecución motriz. Se 

ve que cada grafema tiene su pro pi a estructura vi suo-espaci al para,.·~uya 

realización se requiere un complicado análisis espacial. 

Cabe mencionar que el proceso de articulación que desempeña un papel 

decisivo en las primeras etapas del aprendizaje casi no participa en la 

escritura altamente automatizada, la escritura se puede realizar con 

exclusión de la articulación. Se sabe también que al escribir palabras 

habituales, acción que ya tiene un carácter altamente automatizado (la 

firma por ejemplo) no se requiere ningún análisis acústico y tiene lugar 

un estereotipo motor complejo, ésto indica que la formación de la 

escritura cambia de campos i ci ón psi cofil ógi ca en las distintas etapas y 

por consiguiente, la participación de los diferentes sistemas corticales 

en este acto no permanecen i nmutab 1 es. 

Por último, Lliria (op. cit.) menciona que la organización de la 

escritura en los distintos idiomas obliga a presuponer una organización 

cortical diferente. Por su parte Gaddes (1985) menciona que las áreas 

occi pitill -temporal -pa1·i e tal de ar.ibas /lemi sferios y el área 

sensorio-motora izquierda están implicadas en el proceso de adquisición 

de 1 a escritura. 

De esta manera podemos resumir al presente capitulo diciendo que la 

lecto-escritura es un proceso de aprendizaje; que tiene como finalidad 

que el infante sea una persona letrada dentro de una sociedad donde la 

escritura es impresindible para poder comunicarse con 1 as demás 

personas. 

Pero, este proceso de aprendí zaje de la l ecto-escritura no se da en 
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aislado; s.ino que intervienen én él,· el aspecto social, biológico, 

motriz. y cognitivo del infante. 

El ásp~ctb º ~Óci ~l interviene en el proceso de aprendizaje de 1 a 

lecto~éscrcitufi!';én>el sentido de que en cada país se habla un lenguaje 

en párticülar··o incluso un dialecto, y dependiendo del idioma que se 

hable .eF una. soi::i edad determinada el infante de sarro 11 ará un tipo de 

escritura particular por ejemplo en China se . utilizan signos 

coniiencioales, que designan conceptos y no se utilfza una escritura 

fonética como en otros países. (Luria, 1986). 

Esto él su vez repercute en el aspecto bioJógi~ª··~~~s comq Luria (op. 

cit.) menciona que la organización de .1 a·;esfrifu(C17en <los distintos 
·-··--"'..'.::---. -" -

i di ornas obliga a presuponer una organ'fiaC:ión ?ó~ti cal diferente. Sin 

embargo, existen ciertas condiciones' q~E!·6~drfan ser generales para 

todas las formas de escritura que hay y esta .son: 1 a pe'rcepción vi sua 1 , 

auditiva y la lateralidad. 

La percepción visual interviene en el proceso de escritura para poder 

discriminar los diferentes grafemas o grafías que hay en la escritura; 

la percepción auditiva y el proceso de articulación son indispensables 

para la escritura de dictado por que se requiere de la evocación y 

codificación de las unidades sonoras mlnimas que componen las palabras y 

son los fonemas (Luria, 1986). 

Por su parte la lateral i dad interviene también en la escritura, pues es 

un proceso madurativo en donde se define el hemisferio dominante, para 

así utilizar la mano que presenta el predominio funcional del cuerpo. 

(Op. cit.). 

En 1 o que respecta al aspecto motriz este es necesario pues se re qui ere 

de 'i:oda una cordinación de movimientos para sostener adecuadamente 1 a 

pluma y reproducir todos los elemento gráficos necesarios para realizar 

los grafernas o graflas que en los principios de la escritura requieren 

de un impulso especial y en las etapas siguientes, tiene lugar una 
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. . 

.general i zac:i óri de 1 os .e.l eniento del ácto motor y,.1 os razos ae cada 1 etra 
.:. ,_. . .--'·>·' ··. ,.' 

yá no sop el objeto de su ejecuciQn: ,.C(.JQSCiente,. s. no 1 a escritura de 

toda.el a pal abra,y ,:a veces; de, una f~ase0'ccir::ta) ( Luri á .. 1986). 

,,, ,,;i;,'.i:.!: :.:;;;: ;~,;:~ .: F ;;,,'.,, ,, """, ,, '"" ,,, . , 

fü~¡i;~~·~·iJf ¡;:[~~i~~1~füt~~:;~;:~,:~~~::::~~,I~~~\ :~~ 
Í:¡Úe:~l lenguájé es f~nc1'ii'n.al;i6'é't~., hasta centrarse en 1 a escritura 

~:~~:;:;:tee:.i: ~~~~~~~·,1~~;~{¡~tejf {:ci:~:;i t:urea e ~e~:~~: sot:::inéint i vdoe q~: 
soci eila:d en qLi ·5e-c~e~'af1:oll:~~;.~ues pórejemp 1 o en 1 a escri tu r·a hebrea 

se escribe de d~recl1é!a\iquie~dá·(Ferreiro et. al. 1991 ). 

De esta manera, concluimos núestro segundo punto acerca del estudio de 

la lecto-escritura, para poder as,, pasar a nuestro tercer eje que dados 

los objetivos de nuestra investigación resulta de suma importancia el 

estudiar la validez de contenido. 
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C A P I T U L O 3 

VALIDEZ DE CONTENIDO 

3.1 TIPOS DE VALIDEZ. 

Uno de los principales objetivos dentro de la modificación de conducta 
es 1 a eva 1 uaci ón y tratamiento que se establece a 1 o · largo de toda 
terapia; pues de acuerdo a la evaluación realizada se seleccionará un 
tratamiento a seguir, el cual a su vez se evaluará a lo largo de todo el 
proceso. De aquí, la importancia de disenar el método de evaluación más 
idóneo para cada caso que se p 1 antea. Dado ésto, a 1 e 1 aborarse un 
instrumento de eva 1 uaci ón conductua l éste debe tener un alto nivel de 
confiabilidad y validez. Por lo que es necesario que el presente 
instrumento de evaluación conductual contenga dicho nivel de validez. De 
esta manera, el presente capítulo tiene como objetivo puntualizar los 
aspectos de la validez de contenido. (Fernández y Carrobles, 1981). 

Tradicionalmente la validez ha sido tratada en la literatura bajo los 
siguientes aspectos: (Martínez 1981). 

a) Validez relativa al criterio o empírica 
b) Validez de constructo 
c) Validez de contenido 

a) En lo que se refiere a la validez relativa al criterio, ésta compara 
las puntuaciones de los test o las predicciones derivadas de ellos, 
con una variable externa (criterio) considerada como medida directa 
de las características o conducta en cuestión. Por ejemplo, las 
autoridades escolares desean conocer las habilidades y aptitudes de 
los nifios para predecir su aprovechamiento y ejecución posterior. 

b) La validez de constructo se analiza investigando qué cualidades 
psicológicas mide un test, es decir determina el grado en que algunos 
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explicativos :o constrUctos desarrÓfl an 1 os resultados del 
.. ·,., ' ·.·' 

ejénípl6.lcisj;est :de ciriteJigencia. 

c) Y Pºr 

nosotros ·élad~s''iti~d:intd~e~e~ perseguidos en· esta investigación, la 

cual se e~~1fC:a deterrni~~ndÓ hasta qué punto el contenido del test es 

una rnuest.;~ 'representativa de la clase de situaciones o problemas 

sÓbre l .as qué se extraerán 1 as conclusiones. Por ejernp 1 o, e 1 universo 

de~ ii:iterés es el repertorio de habilidades básicas de uh sujeto de 

ta 1 forma que 1 os reactivos deben de estar diseñadas en base a este 

uni vérso. 

3.1 LA VALIDEZ DE CONTENIDO. 

Por su parte Kerlinger, (1975) define la validez de contenido corno "la 

- representatividad o adecuación rnuestreal del contenido (la sustancia, el 

asunto, los ternas), del instrumento de medición. La validez de contenido 

está dada por la pregundta ¿La sustancia o contenido de este instrumento 

de medición es representativa del contenido o del universo de contenido 

de la propiedad que se va a medir?", p. 322. 

Para poder contestar satisfactoriamente a esta pregunta deben de tenerse 

en cuenta 2 normas que aseguran 1 a validez de contenido: (Nunnally, 

1970). 

1) Tener un conjunto representativo de items o reactivos, y 

2) Presentar métodos sensatos de construcción. 

De es ta manera, los reactivos diseñados pertenecerán a un universo 

determinado U, el cual puede contener diversos subconjuntos, los cuales 

a su vez son representados de igual forma dentro del Uní verso 

(Kerlinger, 1975; Linehan, 1980). 
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De tal manera .• que en. la teoría, una p·rueba dec alta val i déz .de c.onteni (jo 

será aquÚla• qu~séa una níuestr~.\ r~pres'éntatfvá ·~e1•:iu. ; Asl'. .en la 

definición• conceptual de uria conduda debe e~¡íecificar~e en' detalle el 
universo. o dominio de contenido conductuál y sus ~súmulas ~~ociados 
(Kerling~r, l9l5; Lineh~~. l98Q); .. 

De esta forma, la validez de conteni d'o desde 1 a perspect.i va conductua l 

consiste en proporcionar una estimación de las "capacidades" o conductas 

del sujeto en una serie de situaciones, el muestreo de las situaciónes·o 

tareas del dominio de interés será la cuestión fundamental, que debemos 

plantearnos. La principal contribución que aportará el instrumento de 

medida es dar una clara descripción del dominio de conductas de interés. 

La respuesta de hasta qu!Í punto el tests cumple este cometido nos la 

proporciona la validez de contenido (Martínez 1981). 

De esta manera, en la evaluación conductua l el i nter¿~ r~diia en 

describir el comportamiento del sujeto en un conjunto particular de 

circunstancias en las que estamos interesados (Op. cit.)~ 

La respuesta y determinante a este problema la da un muestreo aleatorio 

de los elementos de un dominio bien definido de conductas y situaciones. 

Pero para e 11 o deben de tomarse en cuenta 2 aspectos importantes y 

complementarios de la validez de contenido de un instrumento, que son de 

acuerdo a Martlnez (1981 ): 

1) Que el instrumento no incluya aspectos irrelevantes de la conducta de 

interés. 

2) Que el instrumento incluya todos los aspectos importantes que definen 

el dominio conductual. 

Sin embargo, a veces resulta difícil determinar cuáles son los aspectos 

importantes que definen el dominio conductual, por lo que cabe hacerse 

la pregunta ¿Cómo se puede alcanzar en un grado razonable la validez del 

contenido? Como no existen instrumentos o índices estadlsticos para 
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determinar la validez de_contenido~st"~ ~a de;, ser ·~~tef~i.nada !lºr medio 

de procedimientos racionales, a través· de ~njuicio)n ~l que se prueba 

1 a representati vi dad de 1 os reactivos (Kerl i riger; 1975). 

De lo anterior se deduce que la validez de contenido es básicamente de 

criterio; es preciso estudiar 1 os reactivos de 1 a prueba y ponderar su 

supuesta representatividad del universo. Ello significa que se debe 

juzgar la supuesta relación de cada uno de los reactivos con la 

propiedad en cuestión. Generalmente otros jueces competentes en 1 a 

materia han de ponderar e 1 canten ido de 1 os reactivos. Si 1 as 

circunstancias lo permiten se definirá con claridad el universo del 

contenido; es decir, se les darán 1 as instrucciones específicas a los 

jueces para que emitan sus juicios y también se les comunicará con 

precisión lo que van a juzgar. Por lo tanto, se puede aplicar un método 

que agrupe juicios independientes {Kerlinger, 1975). 

Por ello, Goldfried y D' Zurilla (1969 citado en Martinez 1981) proponen 

un procedimiento para el muestreo de los comportamientos de interés y de 

ahi poder justificar la validez de contenido de un instrumento de 

evaluación. Los pasos de este procedimiento consistirán en: 

r:-~-un análisis situacional, que supone un muestreo de las situaciones· 

ti picas en 1 as que 1 as conductas de interés tienen mayor 

probabilidad de ocurrencia. 

2.- Enumeración de las respuestas, que suponen un muestreo de las 

respuestas tipicas a cada una de las situaciones determinadas en la 

fase anterior. 

3.- Evaluación de las respuestas, que se realiza para juzgar cada una de 

1 as respuestas determinadas en 1 a fase anterior con respecto a su 

calidad. Generalmente estos juicios serán emitidos por expertos, que 

juzgarán la calidad de las respuestas en cuanto a su eficacia. 
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Por su parte, Popham (1978, citado en Martínez, 1981) propone otro 

procedimiento para 1 ograr instrumentos de evaluación con validez de 

contenido. El señala que el primer paso consistirá en la definición 

el ara, rigurosa y objetiva de 1 universo de conductas a 1 que se van a 

generalizar los resultados. La validez de contenido estará limitada, en 

primer lugar, por la adecuación lograda en esta primera fase. 

En segundo lugar, es preciso tener en cuenta los tipos de información 

descriptiva de un sujeto que proporcionará e 1 instrumento y, a 

continuación considerar cuales son las formas de interpretación seguras 

e inseguras de esta información. Para determinar la validez de contenido 

del instrumento señala que 2 grupos de sujetos han de interpretar las 

específi caci ones de 1 instrumento, 1 as personas que interpretarán 1 as 

puntuaciones de 1 os examinados y las personas que han de construí r 

elementos congruentes con las especificaciones. Propone como 

procedimiento reunir un grupo de sujetos expertos en eva 1 uaci ón, exponer 

1 as especifi cae iones de 1 instrumento a cada uno i ndi vi dua 1 mente, y 

pedirles que construyan elementos de acuerdo con las especificaciones. 

Hecho ésto, sugiere que pueden seguirse tres procedimientos: 

a) Presentar los elementos construidos por todos los sujetos, en orden 

aleatorio, y pedirles que como jueces expresen la proporción de los 

mismos que les parecen adecuados. 

b) Seleccionar una muestra de características similares a la población a 

que está destinado el instrumento de evaluación, administrarle los 

elementos y analizar el grado de intercorrelación de las respuestas. 

e) Pedirles a los jueces que valoren el grado de congruencia de cada 

elemento con respecto a los objetivos dados en las especificaciones. 

Aparte de estos procedimientos propuestos para obtener una validez de 

contenido existen algunos pasos propuestos por Martínez (1981) que si se 

siguen servirán para mejorar la validez de contenido, éstos son: 
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l) La garant i a de un buen instrumento no vi ene dada por el hecho de 

estar formado por un conjunto de buenos e 1 ernentos. Es necesario 

considerar si ese conjunto es una mue,tra reoresentativa de las 

conductas de interés. 

2) Deberán estar claramente recocidas las especificaciones de los 

objetivos de la evaluación. 

3) Se SU!liere subdividir los objetivos iniciales; 

4) Es necesario establecer r.l aramr>ntP los tipos de respuestas posibles 

para cada uno de los elementos o estímulos. 

5) Una vez especificadas las condiciones de los estímulos y respuestas, 

el constructor de un test deberá eleair una de las muchas posibles 

definiciones del universo de conductas, oue qenerará los elementos u 

observaciones a incluir en el instrumento. 

6) No es correcto sustituir un conjunto de tareas u observaciones por 

otras que guarden una elevada correlación con las primeras. Esto 

sol amente sería perrni si ble dentro del enfoque de los tests normativos 

centrados en las diferencias individuales. 

7) En evaluación conductual, además de estudiar v analizar las conductas 

seleccionadas para la construcción del instrumento, es necesario 

tener presentes otros aspectos que afectarán la validez de contenido: 

periodos de tiempo en que se realizará la evaluación, duración, de 

los mismos, etc. 

8) Por último, una elevada validez apa1·ente del instrumento de 

evaluación no es una prueba de validez de contenido del mismo. Este 

es un hecho puesto de relieve con frecuencia en evaluación 

conductual; muchas veces el instrumento de medida parece ser una 

muestra de una extensa variedad de situaciones, pero en realidad 

únicamente refleja intuiciones de los autores del instrur;;ento. 
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3.2 INSTRUMENTO DE EVALUACION CONDUCTUAL. 

De acuerdo con todo 1 o anteriormente expuesto, respecto a 1 a . .validez, el 
primer paso que se llev6 a cabo en la fase anterior de ·esta 
investigaci6n fue la elaboraci6n del instrumento de evaluaci6n 
conductua 1 con validez de conteni o y tratamiento para niños di sl éxi cos 
diseñado por Arag6n (1990), .en donde se seleccion6 y defini6 el universo 
de interés y los subconjuntos que lo componen. 

En este caso el universo de interés son los errores de tipo desléxico en 
1 ecto-escritura, - siendo. tres · 1 os subconjuntos que comprenden este 
universo, que son errbres de tipo disléxico en: a) lectura, b) escritura 

·de copiado y c) escritura de- dictado. Es importante indicar aquí, que 
solamente nos referimos al último subconjunto indicado (escritura de 
dictado) dadas las finalidades que perseguimos, pero si el lector 
requiere más informaci6n puede remitirse a la fuente anteriormente 
cita da. 

El segundo paso fue la planeaci6n de la prueba especificando las áreas 
de contenido que fueron cubiertas, 1 os universos de genera 1izaci6n 
dentro de cada área de contenido así como los niveles de variación de 
esos universos de generalización. Así tenemos que para la escritura de 
dictado los universos de generalización fueron: vocales, palabras, 
oraciones y párrafos. 

En 1 as voca 1 es, no hay modo equívoco de di ctárse 1 as ni existen ni ve 1 es 
de variación. 

En el universo de palabras, los niveles de variación fueron: a) palabras 
de 2 sílabas, b) palabras de 3 sílabas y c) palabras de más de 3 
sílabas. Aparte en cada uno de estos niveles de variación hubo: a) 
palabras que empezarón con las letras mayúsculas y palabras escritas con 
las letras minúsculas únicamente, 2) combinación de silabas que tengan 
consonantes (C) y vocales (V) CV, VCV, VV, CVV, ve, CVC, y CCV y, a su 
vez estas combinaciones deberán presentarse en la palabras de dos 
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sílabas, tantq al princ1p10 como al final de la palabra; de 3 o más 

sílabas al principio, en níedio y al final de la palabra. 

Además de estos niveles de .. variación existen otros niveles de acuerdo a 

la clasificación de los órganos activos y pasivos que intervienen en su 

producción como por su modo de articulación, que es la disposición que 

adoptan 1 os órganos del aparato fonoarticul ador para permitir el pasaje 

del aire; (Corredera, 1973 citado en Aragón 1990). 

En .cuanto a su punto de articulación los fonemas se clasifican en 

liilabia.les (/p/, /m/, /b/); dentales (/s/, /t/); alveolares (/n/, /1/, 
/r/,/rr/_);palatales (lñ/, /c/, /11/, /ji) y velares (/k/, /g/),(Op. 

cit;); · 

Por·-·su modo de articulación los fonemas se clasifican en: oclusivas 

.(/p/¡ '/t/~ /k/); nasales (/m/, In/, /ñ/); fricativas (/f/, lb/, Id/, 
/si, /11/, /j/, /g/); laterales (/1/, /11/) y vibrantes (/r/, /rr/) (Op. 

cit.). 

De este modo se seleccionaron palabras que contuvieran diferentes tipos 

de fonemas descritos. 

En los universos de frases y oraciones los niveles de variación fueron 

formados por frases que contenían artículos, sustantivos y adjetivos y 

las oraciones por sujeto, verbo y predicado. Las frases y oraciones 

deben empezar tanto con letras mayúsculas como con minúsculas y 

contenían en conjunto todas las combinaciones de sílabas ya citadas. 

Además todas las frases y oraciones contenían pa 1 abras que agotan todas 

las clasificaciones de fonemas ya citados, por su punto y modo de 

articulación. 

En el universo de párrafos los nivles de variación fueron los versos y 

las prosas. Los versos presentarón tres y ocho palabras por renglón, y 

en cuanto a su extensión se considerán versos de 4 a 6, 7 a 12 y más de 

12 líneas o renglones en el verso. En la prosa se tomaron en cuenta dos 
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categorías: prosa y diálogo combinado con prosa; en cada uno de ellos, 
considerirnos la extensi6n de 4 a 6 oraciones, 7 a 12 oraciones y más de 
12 oraciones considerando una oración o enunciado separado por un punto, 
ya sea seguido o aparte. Tomándose en cuenta también todas las 
combinaciones de silabas ya mencionadas. Además de ésto, se consideraron 
dentro de las prosas y versos todas las clasificaciones de fonemas ya 
citados por su punto y modo de articulaci6n. 

Una vez, descritos los, universos de contenido y generalizaci6n el .tercer 
paso fue la identificaci6n de indicadores 
dictado,. los cu~les,fueron: 

,_~···· ' 

1) O~i iZ~n~i·J qui ~~ rJ~aridó el. 

'·eS,cf,ifura';d~trás; ·5;1aoas, 

2)·I~serciories, que es cuando el niño, en el dictado inserta en su 
escritura ietras, silabas palabras, frases y oraciones. 

3) Errores de secuenciaci6n, que es cuando el niño, al escribir en 
dictado, cambia el orden de las letras o sílabas dentro de las 
pal abras, cambia el orden de las pa 1 abras dentro de las frases y 
oraciones, o bien cambia el orden de frases u oraciones dentro de los 
párrafos. 

4) Confusiones de letras mayúsculas por minúsculas, aquí el niño al 
tomar dictado, escribe incorrectamente las letras minúsculas 
cambiándolas por su correspondiente mayúscula. 

5) Separaci6n inadecuada de letras y silabas dentro de la palabra, o 
bien, de los rasgos que conforman las letras. 

6) Trazos inadecuados de las letras, aquí el niño al tomar dictado traza 
inadecuadamente las letras cambiando los rasgos que la conforman. 
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7) Confusiones Pº\ pronunciaciór_. simil~\.;~.{los foDemas pertenencen a la 

misma categ~ria de punto;'o: m~do de'(.articulaci éin); Es cuando el niño 

:;:1-~i¡;.:1a=!ltrlN~~}Jf~~i¡f z;~~iJ~l11~:;t;:;~:,":.''7:,_;:;: 
lbb/ml]' '6~l-:1ghrl~~<':)~l.,:/~/:¡,(~f;.,L(~hh!n(•:,!chl-ll l I, /ch/-/j/, 

·iilQl~jf ~iá~ll~Jiij~f f ~~~~tllf :ii\; ,~;'.;;;;: ;;;:;:;: 
/l/~/r/;,:/l/f/rrY,{i'/;J'/~/,]1/},> /)J/~'/ñ/;;1,t(llf·/s/, /m/-/p/, /rn/-/n/, 

lm/:1ñ;1~f·Z~{:]'.~~-~ª~'~.~k~l~~~\·;~ri/Xrr(;'.!~~-1~l. lr1~1rr1 Y 1s1-1t1. 
_ .. --~:··:-;\:J.~:~ ---~~~y;-~~~~-~~::i.~---~~~::.,~;;:;;:r..:~~-r~r· .. ~::~\::-~ ·:·:. ... . ..,:· ~-- . ~- -\. _ _ . 

8) .. Confusiones:;!.diferentés,·: 'es cuando. el niño al tomar dictado, escribe 
~<,_ ·::---><>i'.;~~:i:tvi:~~:x\~--~:-~,~:;:~r;~:.:~~'-\'i ,~ :;r:2; _· .. _.-: ;_ ·-<- _'._ .. ~: ~-- -_· ~-~-- .. ·__ . 
una letra'f'Cporiotra·ncfcómprendida 'errli:Js indicadores de error 4 ó 7. 

-,- .- :·:~ -: ~ -~-,: -~:-, 
.. 

Una v~z se 1 ecci onados los indicado res de error de tipo disléxica, el 

cuarto paso fue la elaboración y selección de los reactivos de la 

prueba. 

El quinto paso consistió en la especificación de las instrucciones que 

se les van a dar a los sujetos evaluados. 

El sexto paso, consistió en la administración de la prueba o aplicación 

del instrumento. 

Finalmente el séptimo y último paso tiene que ver con la especificación 

de los métodos para evaluar las respuestas. 

En este caso concreto se computaron como correctas o incorrectas. 

De esta manera, hemos concluido la parte teórica que respalda esta 

investigación, por lo que es pertinente explicar ahora la importancia 

que tiene el llevar a cabo este estudio, así como también el definir el 

objetivo que perseguimos. 

Así tenemos, que de acuerdo con todo lo expuesto es importante recalcar 

que la lecto-escritura es el punto de partida para la adquisición de 
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conoci.mientos en general, . así como también es la base del proceso de 

aprendizaje ~n la e~cuela, es por ello que el estudi~ de niños que 

cometen errores de ,.tipo desiéx1có en lecto-escri tura es de gran 

importanCia ~élra·~~er.\nSéstigado, y de esta manera la elaboración de un 

instrumento dé. evá Hiaéi ón conduct~a l para detectar errores de ti pos 

disÍéxicoO· 

Por otro lado, como ya se indicó en la parte teórica uno de 1 os aspectos 

centrales dentro de la modificación de conducta es la evaluación, de la 

cual se parte para posteriormente elaborar un tratamiento, y si ésta es 

errónea por consecuencia el tratamiento también, por ello la importancia 

que tiene el diseñar instrumentos de evaluación conductual con validez 

de contenido. 

De tal modo, que al realizarse una prueba piloto como la que se pretende 

con es te instrumento de evaluación conductua 1 nos permitirá determinar 

el grado de adecuación de éste, lo cual a su vez permite su depuración 

con el objetivo de refinarlo a tal grado que a la aplicación del mismo, 

pueda éste identificar a que 11 os niños que cometen errores de tipo 

disléxico y seleccionar en qué parte específica el sujeto muestra 

deficiencias, es decir, si el sujeto muestra deficiencias en lectura, 

escritura de copiado o de dictado y en qué parte especifica de cada una 

de las categorías anteriormente mencionadas según los universos de 

generalización el sujeto est& cometiendo errores de tipo disléxico, de 

acuerdo a los indicadores de error ya establecidos. 

Oe esta manera dividido el instrumento y dada la importancia que tiene 

cada una de las tres partes, (lectura, escritura de copiado y escritura 

de dictado) del instrumento de evaluación conductual, la actividad 

específica que aquí se realizó se inserta en la segunda fase: validación 

de contenido del instrumento, específicamente, con aplicaciones "piloto" 

del instrumento en el área de dictado con la finalidad u objetivo de 

estimar si el instrumento de evaluación tiene un nivel adecuado de 

dificultad para niños de 4o. grado de primaria en la parte de escritura 

de dictado. 

·¡ 



Sujetos: 

Material: 

Registro: 

Situación 
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METO DO 

El estudio se llevó a cabo en la Escuela Primaria 
Tulpetlac, ubicada en la Avenida 5 de Mayo S/N, Col. El 
Charco, Santa Miria Tulpetlac, Edo. de México. Los sujetos 
que formaron la muestra fueron 24 niños de 4o. grado y 23 
de de 5o., todos con un promedio mínimo de 8. Se 
estableció este promedio como mínimo porque un promedio 
menor podría presentar otros problemas en lecto-escritura 
y promedio más alto de 8 no sería una muestra 
representativa de la población. 

Dado que el estudio se realizó cuando comenzaba el ciclo 
escolar 1991-1992 se decidió tomar a los niños que 
ingresaban a quinto año porque habían terminado el cuarto 
grado y todavía no adquirían los con oc i mi en tos de 1 5o. 
grado, también se tomaron a los alumnos de 4o. grado por 

s~r el grado de interés para este estudio. 

Se utilizó el instrumento de evaluación conductual 
diseñado en 1 a primera fase del proyecto específicamente 

el correspondiente al irea de dictado, el cual se describe 
en el procedimiento, también se ocuparon hojas blancas y 
lápices para todos los niños. 

Las repuestas se computaron como correctas o incorrectas. 

Experimental: Se trabajó en el salón de clases del grupo de 4o. grado 
con dimensiones de 6x8m. En este salón se encontraban 
pupitres, escritorio, pizarrón y contó con buena 

iluminación. 
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PROCEDIMIENTO 

El instr.umento consta de cuatro partes: 1) dictado de' vocales, 2) 

dic.tado de palabras, 3) dictado de frases y oraciones y 4) dictado de 

párráfos, los cuales se aplicarán en una sola sesión. 

La instructora de 1 a prueba leyó todas 1 as vocal es, pa 1 abras, frases, 

oraciones y párrafos en voz alta, clara y con el énfasis adecuado. 

La administración de la prueba se inició con la distribución de las 

hojas de respuestas y pidiéndole al niño que pusiera su nombre y su 

grupo en la hoja para cada parte de la prueba, el eva 1 uador di ó 1 as 

instrucciones precisas. 

DICTADO DE VOCALES 

Para el dictado de vocales la instructora les dijo a los.niños: "Les voy 

a dictar unas letras, que van a escribir una debajo de la otra. Si 

alguien no escuchó bien, levante la mano y le repito la letra". A 

continuación la instructora leyó las vocales en el orden en que se 

específica en la prueba, que es el siguiente: 

a, i, u, e, o 

u, a, o, i, e 

o, i, u, e, a 

DICTADO DE PALABRAS 

Para el dictado de palabras, la instructora dictó cada palabra en voz 

alta, y una vez que los niños la escribieron dictó la siguiente palabra. 

Las instrucciones a los niños fueron las siguientes: "Les voy a dictar 

una lista de palabras. Primero escuchen la palabra y después escribanla 
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en la hoja de respuestai. Eséri ban cada pal abra una abajo de la otra en 

forma de lista. Si no se ~scucha bi~n o tienen duda, levanten la mano, y 

yo les repito- la palabré. ·La_ instructora dictó las siguientes palabras: 

Melón gabán fábula 
deber José dañino 
boda taza garrafón 
buscar bueyes Fabiol a 
fusil broma orejas 
loro mapa gusano 
niña chi 11 ón blancura 
pato Nora confundida 
rana raro mentiroso 
blanda jirafa campanario 
gallo pregunta columpiaba 
moño número alacena 
tarde abdomen 

mundo mañana 

Una vez terminada esta parte de la prueba se les di e ron a los niños 10 
minutos de descanso. 

DICTADO DE FRASES Y ORACIONES 

En esta parte de la prueba hay algunas oraciones que son largas por lo 

que la instructora debió hacer una pausa, que es indicada en las 
oraciones por medio de una separación con una línea diagonal. Además 

antes de dictar cada oración la instructora dijó al alumno. "Siguiente 

enunciado", para que este sepa que se trata de una nueva y escriba al 

comienzo del renglón. 

Las instrucciones que di e ron a los alumnos son: "Les voy a dictar una 

serie de frases y enunciados, quiero que cada una de ellas la escriban 

comenzando el renglón, yo les voy a avisar cuando empieza cada 

enunciado, si quieren que les repita los enunciados por favor levanten 
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niños 10 

Aquí hay ci neo gatitos. 

La araña / es un animal. 

Una cajita amarilla. 

El pañuelito rosa. 

DICTADO DE PROSAS Y VERSOS 

En esta parte de la prueba el instructor dictó primero las prosas y 

después los versos. Primeramente la instructora leyó completamente a los 

niños cada lectura y después les fue dictando, haciendo las pausas donde 

se sugiere, por medio de la separación con la linea diagonal. Para los 

versos, además el instructor les dijó a los niños que ella les 

mencionará cuando deben cambiar de renglón, al escribir en las hojas de 

respuestas, por último es importante recordar que se 1 es dictó a 1 os 

niños los signos de puntuación. 



45. 

Las instrucciones que se les dieron a los niños son las ~iguientes: "Les 

voy a 1 eer una 1 ectura primero y después se 1 as voy a .dictar. Pongan 

atención para que sepan de que se trata". Una vez leída la lectura, les 

dijo: "Bien ahora, se las voy a dictar. Escriban en sus hojas de 

respuesta y cuando quieran que les repita algo por favor me avisan". 

Estas instrucciones fueron para las prosas. Para los versos, las 

instrucciones fueron: "Les voy a 1 eer un verso y después se 1 os voy a 

dictar. Pongan atención para que sepan de que se trata". Después de 

leído el verso, les dijo: "Ahora voy a dictárselos. Como se trata de 

versos cada estrofa tiene que ir en un renglón. Yo les voy avisar cuando 

acabe un renglón, diciéndoles siguiente renglón. Escriban en sus hojas 

de respuesta y cuando quieran que les repita algo por favor levante la 

mano". 

Entre cada una de l_a_s 1 ecturas dictad_as, se 1 es dieron ci neo minutos de 

descanso. 

PROSAS 

EL MONO ROSA 

Este era un monito muy gracioso,/ cuyo pelo claro y delicado/ le había 

valido el nombre/ de Monito Color de Rosa./ 

Vivía con su familia/ sobre las ramas de un gran árbol,/ en el corazón 

de la selva./ Era alegre como un niño/ y solamente pensaba en saltar de 

rama en ram~,/ correr tras las mariposas,/ buscar nidos/ y comer fruta 

verde./ 

Un día,/ el manito color de rosa llegó,/ persiguiendo una mariposa,/ 

hasta el límite del bosque/ y desde allí vió,/ a poca distancia,/ un 

joven que fumaba, tranquilamente su pipa,/ sentado al pie de un árbol./ 

Ante aquel espectáculo/ abrió los ojos/ y la boca./ Pensaba para sí: ¡Si 

yo tuviese una pipa!/ ¡Qué lindo volver a casa echando humo!/ 
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Mientras miraba al joven,/ vió que el fumador dejaba la pipa sobre la 

hi erba,I se. ~;ttrabá.\oo~tez'~lléto/y i~ quedaba dormido./ 
.·,,-' 

El m?nito'•col ori~de;i,ros~/;~b JiJperisó .• ·más: / se acercó 

1 a pipa/ y des~~á~~c'i·ó ~~~; d?Ínente en 1 a se 1 va./ 

despacito,/ agarró 

Los padres y hermanos,/ 1 os parientes y amigos,/ 1 o vi e ron 11 egar a 

casa/ con la pipa en la boca/ humeando como un chimenea./ .. ,~ 

¡Qué sorpresa!/ Todos se rieron como locos./ 

Al fin,/ el padre mono/ le dijo muy seriamente: /Mira,( hijo mio,/ a 

fuerza de imitar a 1 os hombres/ acabarás por convertí rte/ iü también en 

hombre ... / Y entonces quizá te arrepientas./ 

El manito co 1 or. de rosa/ quedo confundí do/~ preocupado./ Después tiró 

1 a pipa/ y desde aque 1 dí a/ no vo 1 vi ó .. a fuma~: I . 

EL GALLO 

Las obligaciones de un gallo/ no pueden ser más difíciles./ Debe 

levantarse muy pronto/ -desde luego mucho antes que los demás-/ y avisar 

el amanecer/ con su sonar canto./ No 1 e importa/ que haya relojes 

despertadores,/ porque sabe muy bien/ que no hay reloj tan fijo/ como su 

garganta./ Por eso es siempre tan altanero./ ¿Te has fijado en que,/ 

cuando pica un grano, /lo hace con gesto elegante?/ 

El caso es dar,/ a su hora exacta,/ la sefial de un nuevo día./ 

LA PRIMAVERA 

El tiempo en primavera/ es delicioso./ No hace frío/ ni calor./ Los 

campos se cubren de pastito./ Hay flores,/ mariposas/ y pájaros. 



VERSOS 

HAZ LIBROS OE AMOR 

¡Señor Editor!/ 
Haz libros de amor/ 
que tengan escrito/ 
el grito infinito/ 
de un mundo mejor./ 

No imprimas jamás/ 
palabras de guerra;/ 
el odio en la tierra/ 
destruye la paz./ 

Señor de la imprenta,/ 
la guerra es afrenta ... / 
Tiene la niñez/ 
la mirada atenta/ 
para que les des/ 
libros que sean buenos,/ 
libros que estén llenos/ 
de cuentos amenos,/ 
de ciencia y de amor./ 
¡Por favor,/ 
señor editor,/ 
Haz libros de amor!/ 

LA SEÑORA LUNA 

La señora Luna/ 
le pidió al naranjo/ 
un vestido verde/ 
y un velito blanco./ 
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La señora Luna/ 
se quiere casar/ 
con un pajecito/ 
de la casa real./ 

Duermete,/ Natacha,/ 
e irás a la boda/ 
peinada de moño/ 
y en traje de cola./ 

LA TORTUGA 

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

LAS HORMIGAS 

Las hormigas/ comen hierbas/ 
les gusta mucho/ las hojas./ 
Habitan en hoyos hondos/ 
y se miran/ como hermanas./ 

48. 
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RESULTADOS 

El.análisis d~·resuliados se bas6 en 2 criterios a partir de los cuales 
se calificaron los éxámenes para cada una de las partes que consta el 
instrume~to qÚe ·sbn dictado de vocales, dictado de pal abras, dictado de 
frases y' ;or~~io~es y dictado de párrafos, siendo los 2 criterios los 
sigui~ntes~ 

.1) N{nguna de las palabras que presentansen un error de tipo ortográfico 
fue~on consideradas como palabras que mostrasen un grado de 
dificultad en la escritura, es decir todas aquellas palabras que 
pueden escribirse con diferentes grafias por presentar un mismo 
fonema de acuerdo al castellano usado en México; tales grafias son: 

b 

lb/ 

V 

G 

/JI 
J 

e 
/SI - Z 

s 

K 

/K/ - Q 

e 

/Y/ 

11 

y 

Ejemplo: Baca por vaca; cemilla por semilla, ábil por hábil. 

2) Solamente aquellas palabras que fueron escritas incorrectamente 
fueron tomadas como palabras que presentaban un grado de dificultad 
por ejemplo; beber por deber, rraro por raro, persigiendo por 
persiguiendo. 

A partir de estos 2 criterios se analizaron todos los exámenes del grupo 
y se extrajeron todas 1 as pal abras que fueron escritas incorrectamente y 

se presentan en las siguientes tablas: 



DICTADO DE PALABRAS 

PALABRAS FRECUENCIA. 

Abdomen 24 

raro 13 

dañino 8 

garrafón 8 

blancura 7 

deber 6 

columpiaba 6 

orejas 5 

fusil 5 

bueyes 5 

confundida 4 

José 4 

gallo 4 

chillón 4 

pregunta 4 

broma 3 

Nora 3 

loro 3 

broma 3 

gabán 3 

Tabla 1.1: Frecuencia de errores en el dictado de 

palabras. 

50. 
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DICTADO DE ORACIONES 

PALABRAS FRECUENCIA 

Aeroplano lB 

Gilberto 4 

pañuelito 4 

araña . 4 

Tabla 1.2: Frecuencia d~ error en el dictado de oraciones. 

PALABRAS 

Persiguiendo 
arrepientas 
hierba 
humeando 
vieron 
convertirte 
espectáculo 
al l i 
agarró 
correr 
imitar 
aquel 
también 
hombres 
tras 
quedaba 
volver 
vi ó 

DICTADO DE PROSAS 
EL MONO ROSA 

FRECUENCIA 

14 

14 

12 
11 

10 

9 

9 

7 

6 

6 

5 

5 

5 

4 

4 

4 

4 
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PALABRAS FRECUENCIA 

fumaba 4 

preocupado 3 

hechando 3 

sorpresa 3 

pipa 3 

hijo 3 

joven 3 

chimenea 3. 

rieron 3 

acercó .. 3 

ante 3 

Tabla 1.3: Frecue11cia de.errores en la prosa El Mono Rosa. 

EL GALLO 

PALABRAS FRECUENCIA 

Exacta 30 

importa 12 

reloj 12 

relojes 4 

pronto 4 

señal 4 

avisar 3 

siempre 3 

grano 3 

ob 1 i gaci ones 3 

mucho 3 

Tabla 1.4: Frecuencia de errores en la prosa El Gallo. 
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LA PRIMAVERA 

PALABRAS FRECUENCIA 

Campos 4 
delicioso 4 
Hay 3 

cubren 3 

Tabla LS: Frecüenciélºde errores en la prosa La Primavera 

DICTADO DE VERSOS 

HAZ LIBROS DE AMOR 

PALABRAS FRECUENCIA 

Guerra 17 

imprenta 9 

editor 8 

imprimas 8 

señor 3 

afrenta 3 

mejor 3 

Tabla l .6: Frecuencia de errores en el verso Haz Libros 
de Amor. 



PALABRAS. 

Ve lito 

pajecito 

Natacha 

irás 

casar 

LA.SEÑORA LUNA 

FRECUENCIA 

15 

8 

3 

3 

3 
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Figura 1.7: Frecuencia de errores en. el verso la Señora 

Luna. 

PALABRAS 

Verdinegra 

mírala 

dueña 

LA TORTUGA 

FRECUENCIA 

9 

7 

4 

Figura 1.8: Frecuencia de errores en el verso La Tortuga. 

PALABRAS 

Hierbas 

habitan 

hoyos 

LAS HORMIGAS 

FRECUENCIA 

14 

3 

3 

Tabla 1.9: Frecuencia de errores en el verso Las Hormigas. 

En las tablas anteriores, se muestran todas las pal abras que fueron 

escritas incorrectamente y se señala la frecuencia de error de las 
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mismas. Ahora bien, con e 1 propósito de determinar el grado de 

dif i cu l fad que )r~sentan.J as pal abras de las tablas anteriores, fue 

necesario establ_ecerun ma'rgen de error, que nci fuese tan rígido como un 

criterio' estad Út i cóiciel 5% en donde se pu di era pensar que 2 de 47 ni ñas 

que 'esé:ri'bi~ron'':i n2orrectamente alguna pal abra' ésta presenta un grado 

de cJificuítilci/ni lo bastante amplio como un criterio estadístico del 

20%, en donde se puedi era pensar que las pal abras presentan un grado de 

dificültad solamente a partir de 9 niños en adelante de una muestra de 

47.; por lo que, se estableció como criterio estadístico para determinar 

el grado de dificultad que tienen ras palabras para los alumnos del 4o. 

grado, un margen de error del 15% del tata l de las muestras realiza das. 

En este caso en particular, el total de las pruebas real izadas fue de 

47, siendo el 15% igual a 7.05, por lo que, a partir de este porcentaje 

las pal abras que tengan una frecuencia de error igual a 7 o más en las 

tablas anteriores serán consideradas como pal abras que presentan un 

grado de dificultad para los niños de 4o. grado de primaria. 

DICTADO DE VOCALES 

En el dictado de vocales no se presentó ningún error por lo que no se 

muestra ninguna tabla, dado ésto, consideramos que el dictado de vocales 

a nivel de 4o. grado no seria necesario incluirlo dentro del instrumento 

de evaluación. 

DICTADO DE PALABRAS 

Dentro del di~tado de palabras encontramos que las que tuvieron un gran 

nivel de dificultad fueron las sigui entes escribieran: raro (los niños 

escribieron rarro, rraro); abdomen (amdomen, acdomen, andomen, apdomen, 

adamen, abbmen, addoben); dañino (da niño, da ni no); blancura ( ll ancura, 

blandura, langura); garrafón (garafón, jarafón, guarrafón). La siguiente 

tabla muestra estas palabras, donde ya esta establecido el margen del 

15'.':. de error 
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PALABRA FRECUENCIA 

Abdomen 24 

raro 13 

dañino 8 

garrafón 8 

blancura 7 

Tab 1 a L 10: Frecuencia de errores en el dictado de pa 1 abras establecido 

el 15%'o ~ás de.error. 

DICTADO DE ORACIONES 

En el dictado de oraciones solamente hubo una palabra que superó el 

margen de error establecido y esta fue: aeroplano ·(airoplano, areoplano, 

aroplano, aereoplano) la tabla 1.11 muestra la frecuencia de error 

de esta palabra. 

PALABRA FRECUENCIA 

Aeroplano 18 

Tabla 1.11: Frecuencia de errores en el dictado de oraciones establecido 

el margen del 15% o más de error. 

DICTADO DE PROSAS 

EL MONO ROSA 

En el mono rosa encontramos las sigui entes pal abras: a 11 i (hay, ai, ah i, 

hay, ay); humeando ( umi ando, humendo, umbi ado); convertirte 

(convertiste, acomentirte, combertirte, encombrertirte, cobertirte); 

arrepientas (arepientas, arapientas, arenpientas, rrepientas); 

espectáculo (espentaculo, espertayulo, espetaculo, epetaculo); hierba 

(yirba, ti era, hieba, tierra, hierra); vieron (bieros, di ero, viern, 

biero); agarró (ajarro, aguró, igarro); persiguiendo (persigiendo, 
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sigiendo, pereiguiendo; per~igiendo). La tabla 1.12 presenta la 

frecuencia de. error de esta prosa. 

PALABRA . 

Arrepientas 

persiguiendo 

hierba 

humeando 

vieron 

convertirte 

espec'.tá~~i o 
· · a11f· 

. agarró 

.. 14 

12 

11 

10 

9 

9 

7 

7 

Tab 1 a 1.12: Frecuencia de errores en 1 a prosa El Mono Rosa establecido 

el margen del 15% o más de error. 

EL GALLO 

En la prosa El Gallo las palabras que estuvieron mal escritas son las 

siguientes: importa (inporta, impotra, imparta, niporta, inperte); 

exacta (ecsata, exsata, ecsacta, exata, asagta) y reloj (rolopes, relog, 

reloc, relo, rela). La tabla 1.13 presenta las palabras escritas 

incorrectamente en donde ya se estableció el margen del 15% de error. 

PALABRA FRECUENCIA 

Exacta 30 

importa 12 

reloj 12 

Tabla l. 13: Frecuencia de errores en la prosa El Gallo con el 15'l. ó 

más de error. 
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LA PRIMAVERA 

En 1 a prosa 1 a primavera existieron .a 1 gunos errores; pero n.i .nguno superó 

el nivel indicado en el porcentaje. 

HAZ LIBROS DE AMOR 

Dentro de 1 verso Haz Libros de Amor 1 as pa 1 abras que estuvieron mal 

escritas fueron las siguientes: imprimas (inprimas, imbrimas, imbris, 

primas); guerra ( jerra, gerra, guera, gera); imprenta ( i nprenta, 

imbrenta, intrenta, inipreta); editor (edictor, eritor, ediptor, edito). 

La talba 1.14 muestra las palabras que fueron escritas incorrectamente 

en e 1 verso. 

PALABRA 

Guerra 

imprenta 

editor 

imprimas 

FRECUENCIA 

17 

9 

8 

8 

Tabla 1.14: Frecuencia de errores en el verso Haz Libros de Amor 

establecido el 15% o más de error. 

LA SEÑORA LUNA 

En el verso La Señora luna J as pal abras que estuvieron mal escritas 

fueron: pajecito (pasajito, paguesito, vajesito, fajesito, panguesito); 

velito (velido, pelito, bellito, benito). La tabla 1.15 muestra la 

frecuencia de errores en este verso. 



PALABRA 

Velito 
pa:iecito 

FRECUENCIA 

15 
8 
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Tabla .1.15: Frecuencia de errores en el verso La Señora Luna ~on él 15% 

O:más··de error establecido. 

LA TORTUGA 

En el verso La Tortuga las palabras que fueron escritas incorrectamente 
son: verdinegra (verdidenegras, vervinegra, verdinega, verde i negra); 
m1rala (mirana, mira-las, mirada, miralan, miraila, mira). La tabla 1.16 

muestra las palabras escritas incorrectamente. 

PALABRA 

Verdinegra 
m1rala 

FRECUENCIA 

9 

7 

Tabla 1.16: Frecuencia de errores en el verso La Tortuga establecido el 
15% o más de error. 

LAS HORMIGAS 

En el verso las hormigas la palabra que fue escrita incorrectámente fue: 
hierbas (llervas, herbas, ievas, hirvas, l lerdas); las demás palabras 
presentaron algunos errores, pero no alcanzaron el porcentaje indicado. 
La tabla 1.17 muestra la frecuencia de error de esta palabra. 

PALABRA FRECUENCIA 

Hierbas 14 

Tabla l.17: Frecuencia de error en el verso La Hormiga, establecido el 
15% o más de error. 
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APORTACIONES 

Tomando encuenta los resultados anteriores, y dado que existieron varias 
pal abras que mostraron un alto nivel de error de acuerdo al margen 
establecido, creemos necesario sustituir dichas pal abras por un 
sinónimo, pero sin cambiar el sentido de la oración o el párrafo. 

Para ello, es necesario considerar todos los pasos que se siguieron en 
..•• la elaboración del instrumento de eva 1 uaci ón conductual. 

DICTADO DE PALABRAS 

Para el dictado de palabras el sinónimo que podría sustituir a las 
palabras escritas incorrectamente son los siguientes: 

PALABRA SINONIMO 

Raro extraño 
abdomen estómago 
dañino nocivo, perjudicial 
blancura bl aneo 
garrafón botellón 

DICTADO DE ORACIONES 

En el dictado de oraciones sólo una palabra fue escrita incorrectamente 
de acuerdo al margen de error establecido y esta fue aeroplano, si en do 
el sinónimo que podría sustituirlo, la palabra avión. 

DICTADO DE PROSAS 

EL MONO ROSA 

En El Mono Rosa, las pal abras que podrían ser sustituidas por un 
sinónimo son las siguientes: 



PALABRA 

Cónvertirte 
all i 
espectáculo 
la hierba 
agarró 
persiguiendo 
lo vieron 
humeando 
te arrepientas 

Quedando la prosa de la siguiente manera: 

.SINONIMO 

transformarte 
ese lugar 
acontecimiento 
el pasto 
tomó 
siguiendo 
le miraron 
sacando humo 
lo lamentes 
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Este era un manito muy gracioso, cuyo pelo claro y delicado le había 
valido el nombre de Manito Color de Rosa. 

Vivia con su familia sobre las ramas de un gran árbol, en el corazón de 
la selva. Era alegre como un niño y solamente pensaba en saltar de rama 
en rama, correr tras las mariposas, buscar nidos, y comer fruta verde. 

Un día el manito color de rosa llegó, siguiendo una mariposa, hasta el 
limite del bosque, y desde ese lugar vió, a poca distancia, un joven que 
fumaba tranquilamente su pipa, sentado al pie de un árbol. 

Ante aquel acontecimiento abrió los ojos y la boca. Pensaba para si ¡Si 
yo tuviese una pipa! ¡Qui lindo volver a casa hechando humo! 

Mientras mi raba al joven, vi ó que el fumador dejaba 1 a pipa sobre el 
pasto, se estiraba bostezando y se quedaba dormido. 

El manito color de rosa no lo pensó más: se acercó despacito, tomó la 
pipa y desapareció rápidamente en la selva. 
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l.os padres y hermanos, los parientes y amigos, le miraron llegar a casa 

con la pipa en la boca sacando humo como una chimenea. ¡Qúe sorpresa! 
Todósse rieron como locos. 

Al fin, el padre mono le dijó muy seriamente: Mira, hijo mio,· ac fuerza 
de imitar a 1 os hombres acabarás por transformarte, tú :también en 

hombre •.• Y entonces quizá te lamentes. 

El manito color de rosa quedó confundido y preocupad.cr. Después tiró la 

pipa y desde aquel día no volvió a fumar. 

EL GALLO 

Para ·la prosa· El Galló las palabras que póddan ser sustituidas por un 

sinóminO son: 

reloj 

.·• é¡~~t~ 

Al sustituir los sinónimos en la prosa, queda así: 

EL GALLO 

SINONIMOS 

interesa 
despertador 

precisa 

Las obligaciones de un gallo no pueden ser más difíciles. Debe 

1 evantarse muy pronto -desde 1 u ego mucho antes que 1 os demás- y avisar 

el amanecer con su sonar canto. No le interesa que haya despertadores 

porque sabe muy bien que no hay despertador tan fijo como su garganta, 

por eso es siempre tan altanero. ¿Te has fijado en que, cuando pica un 

grano, 1 o hace con gesto e 1 egante? El caso es dar a su hora precisa 1 a 

señal de un nuevo día. 
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LA PRIMAVERA 

En esta prosa, ninguna palabra alcanzó el criterio establecido y 

solamente algunas palabras tuvieron una frecuencia de error baja, las 

cual es consideramos que son errores más bien debidos al azar, por ésto 

creemos que esta prosa no tiene un grado de dificultad para los niños de 

4o. grado de .Primaria. 

DICTADO DE VERSOS 

HAZ LIBROS DE AMOR 

En este verso ·las palabras que podrían ser sustituidas por un sinónimo 

son:.· 

PALABRAS 

Editor 

imprimas 

guerra 

imprenta 

De tal forma que el verso queda escrito así: 

S!NONIMOS 

escritor 

publiques 

conflicto, 

batalla, 

contienda, 

pelea, 

campaña, 

lucha, 

bélica 

escritura 



¡HAZ LIBROS DE AMOR! 

¡Señor escritor! 
Haz libros de amor 
que ~engan escrito 
el grito infinito 
de un mundo mejor. 

No publiques jamás 
pal abras bélicas 
el odio en la tierra 
destruye la paz. 

Señor de la escritura 
la lucha es afrenta .•• 
tiene la niñez 
1 a mi rada atenta 
para que 1 e des 
libros que sean buenos 
libros que estén llenos 
de cuentos amenos 
de ciencia y amor. 

¡Por favor 
Señor escritor 
Haz libros de amor! 

LA SEÑORA LUNA 

Las palabras que podrían ser sustituidas por un sinónimo son: 

PALABRA 

Vel ito 
pajecito 

SINONIMO 

pañoleta 
principito 
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De esta forma el verso quedo modificado de~ la siguiente manera: 

LA SEÑÓRA LUNA 

La señora Luna 
le pidió al naranjo 
un vestido verde 
y una pañoleta blanca. 

La señora Luna 
se qui ere casar 
con un principito 
de 1 a casa real. 

Duermete, Natacha 
e irás, a la boda 
peinada de moño 
y en traje de cola. 

LA TORTUGA 
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En este verso 1 as pal abras que podrían ser sustituí das por un sinónimo 
son: 

PALABRA 

Verdinegra 
mírala 

SINONIMO 

Verde y negra 
obsfrvala 

Cabe mencionar que pensamos que la palabra verdinegra tuvo un alto 
margen de error por ser una palabra compuesta. De esta manera el verso 
queda modificado de la siguiente forma. 



LA TORTUGA 

Verde y negra, la tortuga 

es la dueña del jardín 

¡Observala tan pensativa! 

¡Parece una piedra viva 

que viviera de lechuga 

y hojitas de perejil! 

LAS HORMIGAS 
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En el verso las hormigas solamente una palabra superó el margen de error 

establecido y está es hierba, siendo el sinónimo que podria sustituir a 

dicha palabra pasto, quedando el verso así: 

LAS HORMIGAS 

Las hormigas comen pasto 

les gustan mucho las hojas 

Habitan en hoyos hondos 

y se miran como hermanas. 

Como podemos ver en este estudio el instrumento de evaluación conductual 

diseñado por Aragón ( 1990) presenta al 9unas pal abras que tienen cierto 

grado de dificultad; sin embargo, e 1 instrumento cubre 

satisfactoriamente nuestro tercer eje de 1 a i nvest i gaci ón, e 1 cua 1 fue 

el de demostrar que dicho instrumento presenta una alta validez de 

contenido, lo cual se comenta más ampliamente en nuestras conclusiones, 

que son nuestro siguiente punto. 
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.·CONCLUSIONES 

Uno de los problemas que presentan los niños para adquirir la habilidad 

de la l ecto-escri tura durante e 1 proceso de enseñanza en la escuela es 

el denominado dislexia; existiendo diferentes conrepriones teftriras nue 

han intPntado abordar el fenómeno. 

Al realizar una revisión de la literatura neurolóaica de acuerdo con 

Gaddes (1985) podemos percatarnos que la dislexia es vista más bien como 

una incapacidad que presenta el sujeto en la adquisición de la lectura, 

más que en la escritura, la cual es manejada como agrafia y ésta es la 

dificultad aue muestran los sujetos para adauirir la escritura. Sin 

embargo, en las definiciones dadas oor la Federación Mundial de 

. !~euro logia ( 1968 cita do en Gaddes 1935) se establece como o arte de 1 os 

problemas que definen la dislexia a la dificultad en la adquisición de 

la escritura. 

Aparte, dentro de este enfoaue neurológico se realiza un análisis de 

todas las áreas cortical es que intervienen en la adaui si ci ón de 1 a 

lecto-escritura y se explica ampliamente que al sufrir un dafto en alguna 

de estas áreas puede provocarse una dislexia específica. Empero no 

proporciona una evidencia clara que indique cuáles son las causas que 

provocan un retardo en la lectura secundaria como ellos la clasifican; 

la cual la describen como los casos en los cuales la habilidad para 

aprender está intacta, oero es utilizada insuficientemente {Rabinovitch 

1959 citado Pn GaddPs 1985). 

Podemos desorender de f'Stos dos hechos que desde la perspectiva 

neurológica la dislexia es evidente sólo cuando existe un daño orgánico 

localizable, no así en los casos de retardo de lectura secundaria, en 

donde su etioloaia no se ha precisado. 

Por su parte bajo la oerspectiva psicopedagógica la dislexia enaloba 

ambos asoectos, es decir que el sujeto muestra una inhabilidad en la 

adqu1sici6n de la lectura y la escritura. 

\ 
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La critica a este enfoque es que la dislexia, puede ser provocada por 

múltiples factores; entre los más importantes se encuentran: los 

trastornos visuales, auditivos, motrices, 1 a desorganización 

espacio-temporal, la lateralidad, etc., resultando necesario realizar 

una evaluaciór. muy exhaustiva de cada uno de estos aspectos para poder 

determinar 1 a posi b 1 e causa de la di·sl exi a y as i proporcionar un 

tratamiento, el cual también llega a ser poco funcional para el sujeto, 

pues se pierde de vista el problema centra 1 que son 1 os errores de tipo 

di sl éxi co. 

Ahora bien, el enfoque que se presenta desde la perspectiva conductual 

de acuerdo con Aragón (1990) muestra una visión más amplia; en donde se 

centra en .el problema que se presenta en la lecto-escritura y que son 

1 os errores de tipo di sl éxi ca, dejando de esta manera de atribuí r las 

causas a una enfermedad o etiquetando a los sujetos como niños 

disléxicos; utilizando sólo este término con fines descriptivos, 

únicamente para identificar los errores cometidos por el sujeto. 

Otro aspecto importante que plantea este enfoque es que la causa de los 

errores de tipo disléxico son debidos a inadecuados métodos de enseñanza 

y a una historia de reforzamiento deficiente. Bajo esta hipótesis de 

inadecuados métodos de enseñanza y una historia de reforzamiento 

deficiente se puede sugerir que estos déficits no son permanentes y se 

pueden modificar a través . del conocimiento de cómo se desarrolla la 

lecto-escritura para poder así diseñar métodos de enseñanza propicios 

para el aprendizaje de la lecto-escritura. 

La lecto-escritura es un comportamiento complejo en el que intervienen 

el aspecto biológico motriz y cognitivo del niño, los cuales se van 

de sarro 11 ando conjuntamente conforme el niño va participando dentro de 

la sociedad en eventos que requieren de la l ecto-escri tura y los 

conocí mi en tos que los adultos le proporcionen acerca de ésta; de ta 1 

manera que el niño adquiere nociones de cómo funciona y se estructura la 

escritura a partir de la relación con dichos eventos. 
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A parte de ésto, podemos decir, en bas~ a lo expresado por Goodman 

(1991) Harte y Barke (1991), Ferreiro (1991 Y Ferreiro et. al. (1988) 

que el desarro 11 o de 1 a 1 ecto-escri tura se va dando de lo más simple 

hacia lo más complejo, es decir primeramente el niño va adquirir las 

nociones de como funciona 1 a escritura, posteriormente va a reconocer 

ciertas caracter,sticas espec,ficas de la escritura tales como que lo 

escrito en 1 os textos es algo si gni fi cat i vo, que el 1 enguaje es 

funcional, etc., para después centrarse en la escritura propiamente 

dicha·y realizar todo un desarrollo cognitivo de cómo se estructura la 

escritura empezando con simples garabatos en el papel hasta llegar a lo 

que Ferrei ro et. a l. ( 1988) ha denominado la hipótesis alfabética, que 

es e 1 momento en que e 1 niño se encuentra preparado cognit i vamente para 

adquirir la lecto-escritura. 

Con respecto a nuestro tercer eje que conformó nuestro marco teórico, el 

cual se refiere a la validez de contenido, podemos puntualizar que de 

acuerdo a la defi ni ci ón dada de ésta como "la represent at i vi dad o 

adecuación muestral del contenido del instrumento de medición" 

(Kerlinger, 1975), este rubro fue cubierto en forma adecuada en el 

instrumento de evaluación conductual con validez de contenido y 

tratamiento para niños di s 1 éxi cos por Aragón ( 1990), pues en di cho 

instrumento se define c 1 ar amente el universo de tnterés, que son los 

errores di tipo desléxico en el área de lectura, escritura de copiado y 

escritura de dictado, en donde se señalizan los contenidos de las áreas 

cubiertas de los universos de generalización, así como también los 

niveles de variación de estos universos en cada uno de los subconjuntos. 

En lo que respecta a la aplicación "piloto" que se llevó a cabo del 

instrumento de evaluación conductual diseñado por Aragón (1990) en donde 

se tenia como finalidad determinar el grado de dificultad que presentaba 

este instrumento para los niños de 4o. grado de primaria, podemos decir 

que durante la aplicación del mismo notamos que los niños se distraían 

mucho y les costaba más trabajo val ver a concentrarse en sus tareas 

cuando se les dejaban los diez minutos de descanso indicados en el 

instrumento, por lo que creemos que seria más adecuado aplicar el 

::m m:BE 
I~á f~JLJJrECt~ 
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instrumenj;o en 3- días, es decir en el primer día aplicar sol amente el 

dié:fado de vocale's, palabras y oraciones; el segundo día, solamente 

aplicar las prosas y el tercer día aplicar los versos, ésto con la 

finalidad de que los niños estén descansados y atentos a la tarea 

indicada. Consideramos que es propicio dividir el instrumento de esta 

manera, porque cuando realizabamos el dictado de la prosa el Mono Rosa, 

muchos niños se quejaron de que ya estaban muy cansados de sus manos y 

nos preguntaban si todavía faltaba mucho para terminar la prosa, lo cual 

nos indica que esta prosa es un tanto extensa y si a un niño que no 

ti ene prob 1 emas en 1 a adqui si ci ón de 1 a l ecto-escritura, 1 e pareció 

extensa a un niño que presenta errores de tipo disléxico en 

lecto-escritura con mayor razón, por ello, proponemos tal división del 

instrumento, pues de esta manera la prosa el Mono Rosa, seria la primer 

tarea que el niño tendría que llevar a cabo durante el segundo día de 

aplicación del instrumento. 

Con respecto a los reactivos que se presentan en el instrumento de 

evaluación conductual, podemos ver que de acuerdo con los resultados 

expresados hubo algunos reactivos que superaron el margen de error 

establecido, sin embargo, creemos que algunas de estas palabras 

superaron el margen de error establecido porque pueden ser palabras poco 

utilizadas por el infante como por ejemplo abdomen, exacto y dañino. 

Otras de las palabras que superaron el margen de error creemos que fue 

debido a que los niños todavía no tienen claramente establecido la regla 

que explica cuando se debe utilizar "rr", pues fueron varias las 

palabras que presentaron este error como por ejemplo garrafón, 

arrenpientas, guerra y agarró. 

Otras de las palabras que mostraron un margen de error bastante elevado 

creemos que es debido al hecho que en México no se utiliza correctamente 

el castellano y se agregan letras 1l se cambian palabras, como por 

ejemplo haiga por haya, lion por león, etc., así en el instrumento se 

escribió humi ando por humeando, 11 erba por hierba, pers i gi en do por 

persiguiendo, etc; 1 as cual es no s abri amos determinar hasta que punto 
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podrían ser consirierados como errores de tipo di.slél<ico, o bien, como 
errores déoido. al apréndiza.ié ·iricorr'é~io de 1 a palabra hablada. 

Por ültimo, deseamos seHalar que a los niños de 4o. grado se les exige 
tomar un dictado más rápido que en los grados anteriores por tener ya 
bien establecido el proceso de escritura, sin embarao creemos que este 
aspecto no debe ser trabajado con niños que presentan o cometen errores 
de tipo disléxico, pues si se les exige una mayor rapidez en su 
escritura pueden prestar más atenci6n a querer tomar todo el dictado, 
sin tomar en cuenta la manera en que están escribiendo las palabrils. 
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