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INTRODUCCION

INTRODUCCION

En la presente investigacion se abordo el controvertido tema de Problemas
de Aprendizaje, ya que actuaimente representa un grave problema aun no
resuelto, debido a los desacuerdos en tomo a la definicién que han dificultado el
avance en cuanto a implementar estrategias de evaluacion e intervencién.

Se considera que los tres primeros grados de la educacién primaria son
determinantes en el éxitoc o fracaso escolar, estos enfatizan la ensefianza vy
dominio de las areas académicas basicas a saber, la Lecto-Escritura y las
Matematicas. Las dificultades particulares en estas areas definen una
problematica relacionada que se refiere a los llamados “problemas de
aprendizaje”’, este tipo de problemas representan una zona de frontera entre la
educacién “regular’ y la educacién especial. Las alternativas prevalentes de
evaluacion para.identificar a nifios con problemas de aprendizaje han fracasado
de manera considerable por lo que tas formas de tratamiento a estos nifios no
responde a las necesidades de la poblacién mexicana ya que los instrumentos
referidos a 1a nerma proporcionan informacion de naturaleza cuantitativa y tienden
a comparar las ejecuciones de los nifios en términos de datos normativos, lo que
implica que se hagan comparaciones de la ejecucién de un sujeto en particular
con el desempefio de la mayoria de los individuos con los que comparten
caracteristicas en comun.

Por su parte las medidas con referencia a criterio analizan el grade de
ganancia o crecimiento intraindividual y emplean fundamentalmente contenidos
curriculares utilizando puntajes crudos. En conclusiéon tienen como objetivo
deducir ias necesidades particulares del nifio, estrechando los vinculos entre el
diagndstico y la intervencién a través de recomendaciones concretas a los
maestros con objeto de superar problemas especificos.

Es por esto que el objetivo de |a investigacion fue encaminado a realizar un
analisis del Inventario De Ejecucidn Académica (I.D.E.A.) con e! fin de que
proporcione elementos para realizar un Programa de Intervencién a nifios con
problemas de aprendizaje.
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Es asi que en el primer capitulo se hace una revision de los antecedentes
histéricos sobre como ha evolucionado el campo de los problemas de
aprendizaje, asi como se plantea la definicion de estos; abordando también las
causas y caracteristicas relacionadas con esta problematica.

En el segundo capitule se incluyen {os antecedentes de la evaluacién, pues
las formas prevalentes para identificar a nifnos con problemas de aprendizaje han
fracasado de manera considerable. Se hace referencia a distintos tipos de
medicion entre los cuales se encuentran: la medicién con referencia a la norma,
gue solo permite clasificar y etiquetar a los nifios. La medicién con referencia a
criterio, que tiene como objetivo deducir las necesidades particulares del nifio,
estrechando los vinculos entre el diagndéstico y la intervencion. La medicién con
referencia a curriculum que se distingue de la medicion con referencia a criterio
debido a que los contenidos evaluativos estan directamente relacionados con los
programas instruccionales que se emplean en las escuelas. El modelo de analisis
de tareas trata de identificar debilidades especificas en el desarrollo de
habilidades y disefiar intervenciones dirigidas a corregir esas debilidades.

Al final del capitulo se describe como fue eiaborado el Inventario De
Ejecucién Académica (I.D.E.A)), el cual se encuentra apoyado en materia de
evaluacion Psicoeducativa, incluyendo aspectos tales como la Ensefianza
Diagnéstico-Prescriptiva y vinculado directamente a los textos académicos de la
Secretaria de Educacion Publica para los tres primeros grados de la ensefanza
basica. También se hace una descripcién del tipo de errores que califica la prueba
y que son caracteristicos de los nifios con problemas de aprendizaje.

En el ultimo capitulo se da a conocer 1a metodologia empleada y los resultados
obtenidos a través del analisis estadistico realizado en el Programa SYSTAT.
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CAPITULO 1

CAPITULO |

PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

El rezago educativo en México representa un problema de magnitud
considerable. Cada afo se incrementan los indices de reprobacién, desercidn y
no inscripcion de la poblacidon infantil. Un factor asociado a estos indices se
encuentra en los indicadores de bajo rendimiento escolar. De acuerdo con el
INEGI (1993. Citado en Macotela,Bermudez y Castafieda, 1990), entre ef 15y 35%
(dependiendo de la zona geografica), muestran bajo rendimiento escolar. Los
datos obtenidos en el uitimo censo (INEGI 1995), muestran que del total de la
poblacion del Estado de México saben leer y escribir 1,137,388 varones y
1,114,590 mujeres y la poblacidon que no sabe leer ni escribir es de 96,034
varones y 91,718 mujeres. En especial el fracaso escolafr se considera una
situacion critica dentro del sistema educativo (Latapi 1994, Tapia,1991;
Guevara, 1991 y Lopez,1991. op. cit., 1990).

Es evidente que los problemas que enfrenta la educacion en México son de
naturaleza muy variada, tanto en sus manifestaciones como en los factores que
los determinan. Algunos datos ofrecidos por el programa para la Modernizacién
Educativa (1990), confirman la importancia del problema. El 45% de la matricula
de educacion primaria (6.6 millones de alumnos), no concluyen la primaria en el
periodo reglamentario. En las zonas rurales y suburbanas, este indice rebaso el
80%. La reprobacion fluctia entre el 17 y 35% lo cual repercute en una
escolaridad promedio de apenas 5 grados, sin tomar en cuenta a 5 millones de
adultos analfabetas (Macotela, Bermudez,Castafieda, 1990).

Saber leer y escribir es una necesidad indispensable en el proceso de
adquisicidn de conocimientos que tienen consecuencias sociales y economicas.
En México desde el aspecto econdmico se puede mencionar la existencia de una
alta correlacidn entre el ingreso permanente de un individuo y su nivel de
educacion,

Con solo terminar el ciclo escolar primario existe un aumento sustancial en
el ingreso econdmico, de acuerdo a cifras calculadas por Ramos(1978), el ingreso
real mediano de un individuo sin instruccidon es de $ 315.56, con uno a tres afos
de primaria de $ 479.01 y con cuatro a seis aros de primaria $1138.02 (Ostrosky-
Solis, 1991},
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En cuanto al logro de los objetivos especificos en los programas oficiales,
evaluado esto mediante los examenes, un estudio realizado por Alvarez en 1982
reportd, que solo un 10% de los alumnos alcanzé el nivel de dominio requerido.

En otras evaluaciones se encontré que los estudiantes apenas logran ej
50% de aciertos en los exdmenes (Camara,1983. op. cit.,1997).

Los datos expuestos contrastan con las cifras mencionadas en el Cuarto
Informe de Gobierno del Presidente Zedillo, en este se informa que la cobertura
de educacién primaria ha crecido sensiblemente. Se ha logrado que el 93.6% de
los nifios entre 6 y 14 afos asistan a la escuela.

Para ello, en tres afnos se han construido tres mil seiscientos cincuenta
escuelas primarias publicas para llegar a mas de noventa y seis mil en el pais.

lgualmente importante es que se ha logrado una fuerte reduccion en la
reprobacion y la desercion escolar, ’

En el ciclo que concluyd en julio pasado, el namero de jovenes que termino
la primaria representé el 83% de los que empezaron seis afios antes, lo que es un
claro avance respecto al 74% registrado en el ciclo escolar 1993-1994. Con base
en este avance se propone llegar al 87% en el afio 2000 (El Universal, sep.1998).

Por otra parte, en todas las instituciones escolares, los maestros afrontan
el problema de nifios que no responden a la ensefnanza en la misma forma que la
mayoria de sus compareros, Con frecuencia, el maestro intenta resolver el
problema de manera directa, solicitando la intervencion de los padres o
eventualmente recurriendo a la ayuda de especialistas que generalmente
involucran la participacion de los psicologos (Macotela,Bermidez vy
Castafieda, 1997).

De acuerdo con Ferreiro (1982), la dificultad méas importante observada en
relacion con el fracaso escolar, esta asociada con el acceso al sistema de lecto-
escritura. Por otro lado, uno de los aspectos en los que mas solicita apoyo los
maestros, se refiere a la dificultad de los educandos para dominar las
matematicas (Mialaret,1972).

A ios nifios que manifiestan dificultades significativas en estos aspectos, se
les caracteriza globalmente como sujetos con problemas de aprendizaje. Sin
embargo, la dificuitad para definir el término, ha obstaculizado el poder establecer

2
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estimaciones precisas de la incidencia del problema en la poblacién en general.
Hammili y Myers (1983} y Payne v cols. (1991, op. cit.,1984), consideran que en
Estados Unidos entre el 1 y 3% de la poblacion escolar presenta problemas de
aprendizaje. Por su parte Young (1992, op. cit.,1994), dice que aproximadamente
el 4% de los nifos en Inglaterra presentan este tipo de problemas, mientras que
en los paises escandinavos se dan cifras del 5% y en Japén solo del 1%.

En México, la direccién general de Educacion Especial (SEP,1985) estima
que entre el 2 y 4% de la peoblacidn con necesidades especiales presenta
problemas de aprendizaje y lenguaje. En otros estudios realizados con nifios que
acuden a centros de atencion especializada en nuestro pais, reportan que del
total de casos atendidos en estos, el 51% de los mismos corresponden a nifos
con problemas de aprendizaje (Silva y Olmos,1994).

Durante los dltimos arfios, los problemas de aprendizaje han sido objeto de
numercsas investigaciones y trabajos gque han ayudado considerablemente a su
comprension y solucion. '

Aparentemente estas dificultades se presentan ahora con mayor frecuencia
que en otras épocas pero quizas lo que suceda es que en la actualidad se cuenta
con “‘mejores” técnicas para detectarlos. El hecho de descubrir tempranamente
una dificultad significa ia diferencia entre el fracaso y el triunfo escolar (Pérez,
Franco y Gavito, 1986).

1.1 ANTECEDENTES HISTORICOS

Para explicar los antecedentes de los problemas de aprendizaje P. Myers,
D. Hamill (1990) y R. Gearheart (1990), retoman a Wiederholt (1974), quien
efectué una division en tres fases de diversos autores gque han tratado de
entender los trastornes que dieron lugar a las dificultades en el aprendizaje, estas
fases son;

1) la de los fundamentos
2) transicidn
3) la de integracién

También cita que esta division se puede realizar de acuerdo al tipo de
trastorno que se estudia; a) de lenguaje hablado, b) del lenguaje escrito y ¢) de
los procesos motores y perceptuales (Cardenas,1996).
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1. En la fase de los fundamentos (1800 a 1940), los tedricos basaron sus
estudios en observaciones clinicas llevadas a cabo en adultos que sufrian lesion
cerebral o habian padecido algun trauma. Sin embargo no fueron comprobados
empiricamente por medio de investigaciones controladas, algunas aportaciones
Sson:

F.J.Gall (1802, op. cit.,1996), al trabajar con pacientes adultos que sufrian
alguna lesion cerebral se dio cuenta que podian articular cualquier palabra sin
ningun problema, pero eran incapaces de expresar sus sentimientos e ideas por
medio del habla, sin embargo lo hacian por escrito, afirmo que estas alteraciones
no eran causa de sordera o retraso mental, sentando las bases para el estudio de
lo que en la actualidad se conoce como afasia.

P. Broca (1861, op. cit.,1996), partiendo de o expuesto por F.J.Gall {1802),
durante varios afios cbservd a un paciente que mostraba alteraciones en el
lenguaje expresivo y cuando al morir se llevo a cabo la autopsia encontré un area
del cerebro danada, postuld que el tercic posterior del giro frontal inferior
izquierdo “ es el centro de las imagenes motoras de las palabras®. Es decir,
cuando existe alguna lesion en esta zona {area de Broca), se produce pérdida del
lenguaje expresivo, a este padecimiento le llamo afemia y posteriormente afasia,
como hoy se le conoce.

A. Luria (1884, op. cit.,1996), se le considera uno de los autores mas
importantes; en primera, porque localizo una funcién mental compleja {lenguaje
expresivo}, en una parte especifica del cerebro y esta se comprueba con hechos
clinicos. La segunda es que su descubrimiento permitié diferenciar las funciones
de los hemisferios cerebrales; derecho e izquierdo, aseguro que el hemisferio
izquierdo era el dominante en personas diestras ademas, que en el se
encontraban las funciones mas importantes del lenguaje.

Carl Wernike (1881}, se interesé en ubicar las areas del cerebro que en
casos de alguna alteracion, producia pérdida del lenguaje habiado y su principal
aportacién fue el descubrimiento del “centro de las imagenes sensoriaies de las
palabras”, localizado en el tercio posterior del giro temporal superior izquierdo,
donde se efectla la interpretacidn del lenguaje (Cardenas,1996).
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En 1917, Hinshelwood publicd una descripcion detallada de métodos para
ensefar a estudiantes con este trastorno. Su método (tal vez la primera resefa de
como ensefiar a estudiantes “incapacitados para aprender” aungue no lo llamé de
esta manera), incluyé tres pasos principales: 1) ensefiar al estudiante a “retener”
las letras individuales del alfabeto en la zona de memoria visual de! cerebro, 2)
ensefarle a deletrear las palabras en voz alta, desarrollando entonces, mediante
la memoria auditiva, la capacidad de recuperar la palabra completa y 3)
transfiriendo este recobro auditivo al centro de la memoria visual del cerebro. Sus
métodos se basaban en su comprension del funcionamiento cerebral.

Este autor basd sus sugerencias sobre ensefanza en teorias de
funcionamiento del cerebro, que formulé durante sus largas investigaciones de
ceguera de palabras. Fue en realidad un pionero en el campo de las
incapacidades para el aprendizaje (Gearheart, 1987).

S. Orton (1925), tomé como base los postulados de P. Broca para trabajar
con adultos que mostraban lesion cerebral, mas tarde conocid a un joven
adolescente de 16 afos que no podia leer y a otros estudiantes gue sin tener
lesion  cerebral presentaban incapacidades similares y observe algunas
caracteristicas que le llamaron la atencién principalmente el problema para
distinguir los inversos como en las letras “b” y “d", centrando su interés en hallar
la causa de estos trastornos (Cardenas,1996).

Por su parte los alemanes Heinz Werner y Alfred Strauss (1933, op.
cit., 1996), fueron los que iniciaimente estudiaron en Estados Unidos el tema de
las dificultades de aprendizaje dedicandose basicamente a investigar las
caracteristicas de los nifios que mostraban tal problema y que a la vez eran
retrasados mentales. Otra aportacion importante de A. Strauss fue la descripcion
de los sintormas que presenta e nific con lesién cerebral, propone una lista donde
se incluye, entre otros, la distractibilidad, esta explicacion en la actualidad se
conoce con el nombre de “sindrome de Strauss”.

Los trabajos de S. Orton, H. Werner y A. Strauss, son los que dieron la
pauta para que se ahondara en el estudio de las dificultades de aprendizaje y se
realizaran diagnésticos médicos psicolégicos y educativos, para detectar las
posibles causas que pudieran producir |a aparicién de! problema.
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2. Fase de transicién (1940-1963), denominada asi porque los postulados
tedricos que surgieron en la anterior se trataron de llevar a la practica, en esta
etapa las investigaciones no se centran en aduitos, sino en nifios con trastornos
en el desarrollo. Algunos autores son |os siguientes:

Laura Lehtinen (1941, op. cit.,1996), se considera como ia precursora del
tratamiento educativo de nifios con lesion cerebral, hiperactivos y distraidos. Su
trabajo se apoyo en las observaciones que efectud acerca de las consecuencias
que produce este problema en la percepcion visual, atencién y conducta, ademas
en las investigaciones realizadas por A. Strauss. Al trabajar juntos indicaron que
el dano producido en la estructura organica no podia ser tratado como tal, por
consiguiente;, para ensenar a este tipo de nifios se debia manipular y controlar el
ambiente educativo y ejercitar el control voluntario, por tener presente que eran
sumamente distraidos e hiperactivos. |dearon la prueba del tablero de Canicas
(1947), producido por H.Werner, cuya finalidad era detectar a nifos con dafio
cerebral. La utilidad de este instrumento fue reconocido y aun hoy es usado por
algunos centros educativos. Pasteriormente sus estudios y hallazgos los dieron a
conocer por medio de la publicacién de libros, el que adquirid mayor relevancia
fue el de Psicopatologia y Educacién de nifios con daiio cerebral (1947).

Es importante agregar que a partir del estudio que realizaron L. Lehtinen y
A. Strauss se empezo a usar en educacién el término de lesidn cerebral; pero su
estudio florecié por completo hasta la década de los 60's.

Getman (1962, op. <¢it.,,1996), formuld una teoria donde explica la
importancia que tiene la percepcion visual para el crecimiento, conducta y
aprendizaje del nifio y propone seis etapas del desarrollo visual-motor por jos que
pasa en los primeros cinco afos de vida, estas son. Patrones del movimiento
general, Ocular y de comunicacion o de lenguaje, Patrones de visualizacion y
organizaciones perceptivas visuales.

Al igual que Getman, Marianne Frostig (1963), sostiene que “...la mayor
parte del conocimiento se adquiere a través del canal visual y si el desarrolio de
la percepcion visual, que ocurre entre las edades de tres afios y medio y siete y
medio resulta impedido, apareceran deficiencias cognoscitivas’. Por tanto enfocd
su interés, tomando en cuenta algunas sugerencias de A. Strauss, a la ensefianza
de estudiantes que mostraban dificultades en el aprendizaje debido, por lo comun,
a deficiencias en ia percepcion visual.
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Su aportacion mas significativa fue, la elaboracién de la Prueba de
Desarrollo de la Percepcion Visuat (1964), que lleva su nombre, cuyo propdsito es
detectar trastornos en la percepcion visual (Cardenas,1996).

Por su parte Samuel Kirk (1961, op. cit.,1996), dirigid su atencion al estudio
de los trastornos en el lenguaje hablado y en 1962 elabord, junto con sus
colaboradores fa prueba de Habilidades Psicolinguisticas de lllinois (FTPA), que
evalua las alteraciones del lenguaje infantil. Este instrumento tiene dos
propésitos: 1) diagnosticar las areas especiales de fuerza vy debilidades
psicolinguisticas y 2) planear un programa terapéutico individual para corregir las
deficiencias.

Samuel Kirk en 1963 fue el primero en utilizar el términc de dificultades
para el aprendizaje al hablar de nifios “...con trastornos en el desarrollo del
lenguaje, habla, lectura y habilidades de comunicacien asociadas, necesarias
para la interaccién social” afirmé gue los nifios que presentaban esta dificultad se
excluian de los que tenian retraso mental, sordera o ceguera. Esto sucedid en la
primera celebracion anual de la fundacién Pro-nifios Perceptualmente Impedidos,
causando un gran impacto en el publico asistente, que se organizaron y formaron
la Asociacion Pro-nifios con Dificultades de Aprendizaje.

3. Fase de integracién (1963 a la fecha) con la creacién de esta asociacion
Pro-nifios con dificultades de aprendizaje se inicia esta fase, llevandose a cabo
investigaciones continuas originadas en el interés de conocer mas acerca de las
dificultades en el aprendizaje y dar validez a los constructos, test y técnicas de
tratamiento que han surgido.

En 1968 esta asociacidon propone una definicion partiendo de la propuesta
por S. Kirk {1963): “los nifios con problemas de aprendizaje son aquellos que
presentan un desarreglo en uno ¢ mas de los procesos basicos envueltos en el
entendimiento o en el uso del lenguaje, escrito o hablado, el cual puede
manifestarse como una imperfeccion en la habilidad de oir, pensar, hablar, leer,
escribir, deletrear o en calculos matematicos. Tates desdrdenes incluyen
condiciones tales como impedimentos de tipo perceptual, dafio cerebral,
disfunciéon cerebral minima, dislexia y afasia de desarrollo. Tales términos no
incluyen a ninos cuyos problemas de aprendizaje se deban a impedimentos de
tipo visual, auditivos o motores; retraso mental o disturbios emocionales o
desventajas ambientales” (Cardenas, 1996).
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1.2 DEFINICION

Un paso mas en el desarrollo de una definicion nacional vino con la
aceptacion de una relacionada a la Ley Publica (LP) 94-142, pero después de
meses sin un consenso, se publicé la siguiente definicion en el Registro Federal
(1977). “Incapacidades para el aprendizaje especificas”, significa trastornos en
uno o mas, de los procesos psicoldgicas basicos implicados en el entendimiento o
en el uso del lenguaje hablado o escrito lo cual puede manifestarse en si como
habilidad imperfecta para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, deletrear o
efectuar célculos matematicos. El término incluye trastornos como impedimentos
perceptuales, lesion cerebral, disfuncion cerebral minima, dislexia y afasia del
desarrcllc.

Excluye a nifios con problemas en el aprendizaje que resultan
principalmente de impedimentos visuales, auditivos ¢ motores; retrasc mental,
perturbaciones emocionales o desventajas ambientales, culturales © econémicas
(Taylor y Sternberg,1989). '

En 1981 se propuso una definicién revisada por el National Joint
Committee for Learning Disabilities (NJCLD) (Hammill,Leigh,Mc Nutt y Larsen,
1981). Este comité, sugirié la siguiente que segin muchos proporciona mayor
claridad y menor confusion:

Incapacidades para el aprendizaje es un término genérico que se refiere a
un grupo heterogéneo de trastornos manifestados por dificultades significativas
en la adquisicién y uso de las habilidades para escuchar, hablar, leer, escribir,
razonar y matematicas. Estas perturbaciones son intrinsecas al individuc y se
cree que son causadas por una disfuncion del sistema nervioso central. Aunque
una incapacidad para el aprendizaje puede suceder de manera concomitante con
otros trastornos de minusvalidez (como deterioro sensorial, retraso mental y,
penrturbacién emocional y social), o influencias ambientales (diferencias culturales,
instruccidn deficiente o inapropiada y factores psicogenos), no es resultado de
aquellas condiciones o influencias (Gearheart, 1987).

Existe aun considerable controversia al respecto de la definicién del area.
A partir del momento en que se acufa el término problemas de aprendizaje, se
han propuesto divérsas definiciones que han logrado total aceptacion. Esto derivé
en un problema de base para el desarroilo del area.
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Como senala Siege! (1988, citado en Macotela, 1995), el drea no ha
logrado consolidarse porque aun no se resuelve el aspecto de la definicidn, asi
mismo, destaca que sin un conjunto de definiciones operacional y Idgicamente
construidas, el campo no podria avanzar.

A su vez, Shepard y Smith (1983, op. cit,, 1995), afirman que las
limitaciones de los trabajos realizados para identificar a los nifios con problemas
de aprendizaje surge de ia falta de definiciones operacionales.

Hammill en 1990, realiza un analisis exhaustivo sobre los intentos por
definir el campo y ofrecer evidencia respecto de un posible consenso emergente
alrededor de la definicion mas reciente del campo (Comité Nacional Conjunto
sobre Problemas de Aprendizaje de los Estados Unidos, 1988). No obstante, Ia
definicidon sigue resultando limitada, porque no resuelve aun aspectos
controversiales (Macotela,1985).

Existen elementos en la definicidon que contindan siendo debatibles por las
siguientes razones:

1YEn primer lugar se menciona el término “desordenes”
desafortunadamente no se especifica a que tipo de desordenes se hace
referencia aun cuando en otras definiciones anteriores se ha discutido
que los desordenes se refieren a procesos psicologicos basicos
{memoria, atencidn, percepcion, etc.).

2) Posteriormente se incluye el término “significativas”. Tampoco se
especifica que tan significativas deben ser las dificultades, ni se ha
logrado un acuerdo al respecto entre estudiosos. En términos generales,
el término tiende a referirse al hecho de gue las dificultades deben ser
de tal naturaleza o magnitud que entorpezcan el aprendizaje del
individuo, en terminos de su ajuste a requerimientos escolares. Autores
como Gearheart (1987), hacen alusion a la discrepancia entre potencial
y ejecucion, entendiendo por potencial la capacidad intelectual y por
ejecucién el desempefo en tareas escolares. Sobre esta base se postula
gue entre mayor la discrepancia, mas significativas son las dificultades.
En la definicién el hecho de especificar el criterio de “significativas” iejos
de ayudar en la comprensién del fendémeno, lo vuelve ambiguo. Méas aun,
no existe de hecho un pardmetro confiable para determinar
cuantitativamente la “significancia”.
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3) Mas adelante en la definicion, se menciona el término “intrinseco” que
tiene relacién directa con la llamada “clausula de exclusion® que se
encuentra en el dltimo péarrafo. En otras palabras, dado que se postula
que los desordenes (?) no se deben a influencias extrinsecas, ni a su
ocurrencia concomitante a otras incapacidades, se asume que los
problemas de aprendizaje se refieren a un funcionamiento inadecuado
del sujeto “presumiblemente” debido a una disfuncion del sistema
nervioso central. Sin embargo cada vez es mayor la evidencia de la
participacion de influencias o factores extrinsecos, tales como los
derivados de situaciones familiares o instruccionales, en Ia
determinacion de problemas de aprendizaje.

4) Como puede observarse, tanto la “clausula de exclusidn” como el
agregado de que estos problemas pueden coexistir con otros problemas
como con las conductas auto-regulatorias, la percepcion y la interaccién
social, pretenden definir un fenémeno acudiendo a LO QUE NO ES mas
que clarificar LO QUE S| ES un problema de aprendizaje.

5} Abundando sobre |a mencion de conductas auto-regulatorias,
percepcion social e interaccién social, sorprende que, adn tratandose de
procesos psicologicos, se les considere aparentemente independientes
de los *desordenes” mencionados en el primer parrafo de la definicién.

Es evidente que a pesar de que, sugiere el “consenso emergente’
alrededor de la definicidn presentada, esta sigue planteando mas preguntas que
respuestas (Macotela, 1995).

Dos de los aspectos mas relevantes que se discuten intensamente
respecto a la definicién del area, se refiere a la causalidad adjudicada a una
disfuncién cerebral y a la llamada clausula de exclusién que niega la participacién
de factores extrinsecos en la aparicién de problemas de aprendizaje.

Como se menciond con anterioridad, la presuposiciéon de una disfuncion
cerebral implica que los problemas de aprendizaje son “intrinsecos al individuo™ y
en consecuencia no se relacionan con otros determinantes como pueden ser los
instruccionales, familiares, sociales etc.
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Al respecto de la disfuncién cerebral, se puede mencionar los
cuestionamientos de Hallahan y Bryan (1981, op. cit.,1995), quienes argumentan
gue no existe evidencia sélida de la existencia de una disfuncién cerebral en la
totalidad de los individuos clasificados bajo el rubro de problemas de aprendizaje.

También sefalan que cuando se ha demostrado tal disfuncion, no existen
tratamientos adecuados para el manejo de la misma. Ademas de que, aun cuando
se demuestre la existencia de una disfuncién cerebral, el individuo muestra
mejorias con tratamientos de caracter psicopedagogico.

En el mismo orden de ideas Coles (1987-1989), alerta a investigadores y
profesionistas respecto de la excesiva confianza depositada en las explicaciones
biolégicas de los problemas de aprendizaje. Propone en cambio, un abordaje que
denomina interactivo y que en esencia apoya la nocién de que los problemas de
aprendizaje en muchos casos son el resuitado de la combinacién de factores y no
de la determinacién de uno solo. En consecuencia, afirma que la correccidn y
prevencion de los problemas de aprendizaje requieren de cambios generales en
los sistemas y ambientes de aprendizaje.

En 1989, Adelman propone una concepiualizacion de los problemas de
aprendizaje que permite referirse a un continuo de severidad en un extremo del
cual se encuentran problemas de aprendizaje que en efecto pueden estar
asociados a factores intrinsecos (cerebrales), en medic del continuo postula la
existencia de problemas de aprendizaje debidos tanto a factores intrinsecos como
extrinsecos (instruccionales, familiares, etc.) y en el otro extremo problemas de
aprendizaje que pueden estar asociados a factores extrinsecos. Estos tres tipos
de problemas de aprendizaje requieren de acciones de tratamiento diferentes.

Por otro lado, en cuanto a la falta de relacién entre factores extrinsecos y
problemas de aprendizaje cabe sefalar la evidencia en contra de esta afirmacién
ofrecida en los trabajos que demuestran relaciones entre factores
socioeconémicos y problemas de aprendizaje, Cravioto y Arrieta(1982), problemas
emocionales, funcionamiento psicosocial y problemas de aprendizaje, Chandler y
Jones 1983, Rourke y Fuerts,1991, factores familiares y problemas de
aprendizaje, Macotela, Diaz y Pérez,1991. Todos estos trabajos apoyan los
planteamientos tedricos de Coles y Adelman (Macotela, 1995).

-
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Por otra parte Romano (1990), menciona que los problemas de lecto-
escritura son los de mayor importancia dentro del ambito de los denominados
“problemas especificos de aprendizaje”. Estos problemas los define como
alteraciones en el proceso de aprendizaje que impide a los nifios tener un
desarrollo académico adecuado en condiciones regulares de ensefianza. Dicho
autor sefala que las inhabilidades escolares que presentan estos nifios se
traduce en repeticiones de grado escolar, deserciones escolares y problemas
conductuales, lo que trae como consecuencia altos costos en lo social, econémico
y educativo (Salas y Cordoba,1996).

A lo largo del desarrollo del campo de problemas de aprendizaje,
representantes de disciplinas tales como la psicologia, la medicina y la pedagogia
han discutido aspectos conceptuales, metodoldgicos y practicos sin lograr
resolver |0s puntos de confiicto.

Han transcurrido 30 afos desde la aparicién del término y a pesar de los
avances logrados aun se debaten numerosos aspectos relacionados con este
campo.

Como primer paso hacia la solucion de los aspectos debatibles, se
considera necesaric asumir {a relacién entre los problemas de aprendizaje y los
problemas de rendimiento escolar, lo cual se apoya en el analisis de las
condiciones que los determinan asi como de las caracteristicas de los individuos
con este tipo de problema. Ambos analisis {condiciones determinantes y
caracteristicas individuales) conducen a proponer una definicion alternativa de 1os
problemas de aprendizaje.

Esta definicion intenta integrar todos los desarrollos del campo asi como
los indicadores resultantes de las definiciones de mas impacto en el area, a
saber: dificultades académicas especificas (lectura, escritura y matematicas), bajo
rendimiento académico, procesos psicologicos basicos, desarrollo del lenguaje,
disfuncién del SNC, multi-impedimentos y periodo de vida. La definicidon es
planteada por la Dr. Silvia Macotela Flores {(1995. Pag.12-13) y expone lo
siguiente;

»

“ Término genérico, que aglutina un grupo heterogéneo de desordenes en
procesos psicolégicos basicos particularmente los asociados al desarrolio del
lenguaje hablado y escrito, se manifiestan en dificultades especificas para razonar
(planear, analizar, sintetizar y tomar decisiones), hablar, escuchar, leer, escribir y
manejar las matematicas.

12
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Las dificultades especificas son:
a) Varian en grados de severidad que van de lo leve a io profundo.

b) Pueden estar asociadas a una disfuncién del sistema nervioso central, asi
comoe a factores instruccionales o familiares.

c) Interactuan con problemas emocionales, culturales o instruccionales.
d) Se manifiestan en cualquier edad y nivel escolar.

Los problemas de aprendizaje no se deben a deficiencia mental ni a
problemas sensoriales (de vision o audicién) o fisicos”.

Como puede observarse en la definicion propuesta, se hace énfasis en el
tipo de desordenes asociados a los problemas de aprendizaje, es decir en los
procesos psicoldégicos basicos. Estos incluyen procesos tales como
sensopercepcion, pensamiento, atencién, motivacion,  psicomotricidad,
socializacién, memoria, autorregulacion, afectividad, etc. Se particulariza en el
papel que juega ef desarrollo del lenguaje, debido a que los problemas reiativos a
habtar, escuchar y manejar la lectura, |la escritura y las matematicas, involucran
tanto al lenguaje hablado como al escrito.

Por otro lado, debe hacerse hincapié en que las dificultades especificas, se
manifiestan fundamentalmente al enfrentar tareas de orden académico por lo que
la identificacién, diagndstico e intervencién ocurre mayoritariamente en
situaciones escolarizadas.

En la definicion propuesta, se reconoce que los problemas de aprendizaje
se ubican dentro de un continuo de severidad. Es decir, que no puede asumirse
que los problemas de aprendizaje son uni-causados e invariantes. Al aceptar que
estos pueden variar de lo leve a lo severo, se desprenden explicaciones causales
y acciones de intervencion diferenciales.

Ademas, la utilizacion de un concepto de continuo de severidad permite
incorporar los planteamientos de Adelman (19838) y Coles (1987-1989),
anteriormente mencionados, en el sentido de la participacidn interactiva de
factores tanto intrinsecos como extrinsecos. En algunos casos con mayor
preponderancia de los primeros y en otros, de los segundos (Macotela,1995).

13
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Es de hacerse notar que este planteamiento difiere radicalmente de la
suposicion de que los problemas de aprendizaje se deben solamente a un factor
de naturaleza orgénica (la disfuncién cerebral).

Es evidenie que a partir de esta concepcién de los problemas de
aprendizaje, el tipo de intervencién sera diferente, dependiendo de si se trata de
problemas leves, moderados o severos. En el caso de problemas leves y
moderados, las acciones involucran primordialmente a los ambientes escolares
regulares. Solo en el caso de problemas severos, se acudiria a la forma
tradicional de trabajo individual con e! sujeto, tipica de la Educacion Especial.

La definicion alternativa representa un intento de contribuir a la sclucion de
los aspectos controversiales que hasta la fecha no han sido resueltos.

La definicion, conduce a su vez a un modelo de trabajo que involucra al
diagnodstico y al tratamiento, desde una perspectiva interactiva, es decir en la cual
participan diversas niveles de explicaciéon y de intervencion.

En un modelo de este tipo, no es solamente el sujeto con problemas de
aprendizaje el que debe ser considerado, sino también los entornos y agentes
sociales que lo circundan (Macoteta, 1995).

1.3 CARACTERISTICAS DEL NINO CON PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

De acuerdo con P. Myers y D. Hammill (1980), las caracteristicas que se
observan en nifios que tienen dificultades especificas en el aprendizaje se
pueden dividir en seis categorias:

1} Actividad motora
2) Percepcidn

3) Simbolizacién
4) Atencion

5) Memoria

6) Emotividad

14
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Los nifios que tienen dificultades en el aprendizaje suelen mostrar
comportamientos en los que aparecen varias de estas categorias y a veces todas
y aunque, cada grupo de estas caracteristicas se trata como una entidad distinta,
no existen distinciones claras entre ias cinco restantes (Gearheart,1987).

1. Actividad motora. Los nifios que tienen alteraciones en esta area pueden
llegar a presentar hiperactividad, hipoactividad, falta de coordinacidon o
perseverancia.

La hiperactividad consiste en una movilidad excesiva, el nifio siempre esta
en movimiento aunque no presente ninguna finalidad para llevarlo a cabo, esto
provoca que presente un bajo aprovechamiento escolar, ya que en el saldn esta
inquieto y distraido (Cérdenas,1996).

Hipoactividad, es cuando la actividad motora del nifio es insuficiente,
manifiesta un comportamiento tranquilo y letargico, sin provocar problemas en el
aula escolar, por lo que su caso suele ser inadvertido.

La falta de coordinacidn se observa por la torpeza fisica y la falta de
integracion motora del nifio.

Los nifos que experimentan dificultades en el aprendizaje a menudo presentan
caracteristicas como:

B un mal desempefo en actividades que requieren mucha
coordinacion motora como carrer, agarrar pelotas, saltar, etc.

B al andar parece tener las piernas rigidas ¢ duras, en los casos
extremos los brazos y las piernas se mueven de una manera
homolateral.

B no se desempenan bien en actividades como escribir, dibujar y otras
que requieren una buena integracidn motora.

B parecen experimentar dificultades en el equilibrio, tal como |0
demuestran las frecuentes caidas, tropezones y su torpeza general.

‘La perseveracion, se refiere a la continuacidn automatica y a menudo
involuntaria de un comporiamiento, que se manifiesta en la mayoria de las
conductas motoras como el hablar, escribir, leer, dibujar y sefialar.

15



CAPITULO I

Cuando se trata del habla, la perseverancia puede manifestarse como
problemas derivados de la incapacidad del nifio para pasar con facilidad de un
tema, palabra o fonema a otro. En la escritura quiza el nifio repita la misma letra o
escriba mal una palabra y luego cometa el mismo error (Gearheart, 1987).

2. Percepcidén. Son especificamente aquellas operaciones cerebrales que
exigen la interpretaciéon y organizacion de los elementos fisicos de los estimulos
mas no los aspectos simbdlicos (Gearheart, 1987). El trastorno de la percepcion
visual se manifiesta por que el nifio presenta ia reproduccién inadecuada de las
formas geométricas, confunde la figura y el fondo, invierte y hace rotacién de las
letras. Cuando existe una mala percepcién auditiva el nifio es incapaz de
reconocer tonalidades o de diferenciar sonidos. Puede presentar dificuitad
perceptiva cutanea cuando es incapaz de identificar con el tacto objetos familiares
(Céardenas,1996).

3. Simbolizacién. £s una de las formas superiores de la actividad mental
gue involucra el razonamiento concreto y abstracto.

En este nivel de operacién, el cerebro integra la percepcion y la memoria
asi como otras asociaciones, generando procesos o cadenas de pensamiento que
logran superar mucho los limites de determinados estimulos.

La integridad de los procesos simbdlicos es esencial en la adquisicion de
habilidades bésicas del aprendizaje. Estos procesos se pueden dividir en
simbdlicos receptivos (descodificacion o desciframiento) y expresivos
(codificacion o cifrado).

La actividad simbélica receptiva se puede dividir en: subfunciones
receptivo-auditivas cuando hay alguna dificultad en estas subfunciones la forma
que suele asumir es de un mal entendimiento de los simbolos hablados,
frecuentes repeticiones para que se repita lo que se ha dicho. Receptivo-visual,
fos niflos que tienen problema en esta subfuncién no comprenden lo que leen y a
veces tienen que leer en voz baja para si mismos {antes de repetir en voz alta).

A su vez la actividad simbélica expresiva se puede dividir en. Expresivo-
vocal, se trata esencialmente de una dificultad en la formacion del pensamiento al
hablar (disfasia expresiva o motora) y se manifiesta por circunlocuciones, faita de
sintaxis y carencia de ideas con que expresarse.



CAPITULO 1

Expresivo-motora, se trata de una dificultad que se refiere a la formulacién
de pensamiento por escrito (disgrafia), lo mismo que en otras comunicaciones no
verbales tales como los ademanes, son frecuentes los errores de ortografia en los
nifios con esta dificuitad (Gearheart, 1987).

4. Atencién. En la escuela requiere poder fijar su atencién en determinada
tarea, asi como poder romper esa fijacion en el momento apropiado. Los
trastornos que se pueden presentar en esta area consisten en que el nific se
distrae facilmente, aunque el se quiere empefiar en hacer su trabajo o puede fijar
su atencién en un solo detalle y descuidar su trabajo en general (Cardenas,1996).

5. Memoria. Entre los trastornos de la memoria estan ia dificultad de
asimilar, almacenar y recuperar la informacion, y quiza tenga que ver con los
procesos visuales, auditivos y otros implicados en el aprendizaje. Por lo tanto, se
puede hablar de trastornos en la memoria visual, auditiva, etc. La carencia de una
memoria auditiva adecuada da origen a una incapacidad en la reproduccion de
patrones ritmicos o de secuencia de guarismos, palabras o frases. La posibilidad
de visualizar letras, palabras o formas, se puede deber a una memoria visual
insuficiente. Con referencia a la educacion especial, Johnson y Mykebust (1967),
consideran que la memoria es indispensable para el desarrollo del lenguaje, lo
mismo que para leer, calcular y escribir (Gearheart, 1987).

6. Emotividad. Cuando un nifioc percibe que no lee como sus comparieros,
gue se equivoca constantemente, aun con capacidad intelectual al mismo nivel
que el de sus compafieros se observan en él reacciones emocionales
desagradables.

L. Tamopol (1986), senala que existen tres factores que se relacionan
entre si: "primero, el nifio que sufre dicha incapacidad desarrolla habitos
incorrectos del aprendizaje, que se refuerzan con el uso y que deben extirparse
para ser sustituidos por habitos correctos; segundo, como resultado de sus
fracasos en el aprendizaje el nifo puede desarrollar una pobre imagen de si
mismo, llegando a convencerse de que es tonto y que no puede aprender como
los otros nifos; tercero, los fracasos continuos son algo que nadie puede soportar
y que crea un problema emocional, y que reduce las probabilidades de aprender”
(Céardenas,1996).
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1.4 CAUSAS DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Aquellos que se interesan por el aprendizaje de los nifos han tratado de
identificar las causas de las diferencias del aprendizaje. Parece ser que mientras
mas amplio sea el estudio mayor es el nimero de las causas relacionadas que
pueden encontrarse.

1. Inteligencia.- Las diferencias en el aprendizaje ocurren en todos los
sectores de |la poblacién desde el nifio dotado hasta el retrasado.

No obstante, ios especialistas tienden a hablar de problemas en el
aprendizaje solo en los casos de pequeros ¢on habilidad media o habilidad media
alta aunque esto no es precisamente asi; nifos con todos los rangos de
inteligencia pueden padecer tales problemas.

Los nifios con habilidad superior que estan desempefandose
correctamente en la escuela ilegan a mostrar evidencias de bajo aprovechamiento
y quizds de una diferencia en el aprendizaje de acuerdo con muchos
investigadores, lo unico que |a inteligencia puede hacer es limitar los logros o el
ritmo al cual un nific puede aprender. No predice cuan bien aprendera. La
motivacion que es la calidad de la ensefianza y las metas familiares entre otros
factores, juegan un papel determinante.

2. Causas biolégicas.- Algunos problemas escolares pueden haberse
originado en ia etapa prenatal, al momento del nacimiento, o por un trauma
posnatal.

Entre las alteracicnes prenatates que se han identificado estan: el estado
nutricional de la madre, cuadros hemorragicos del embarazo, infecciones,
epilepsia y diabetes. Asi mismo se empieza a considerar que los estados de
angustia ansiedad y depresién padecidos por la madre durante la gestacién
pueden afectar al feto. Otros factores asociados a bajo peso al nacer son la
farmacodependencia, el alcoholismo, tabaquismo, las alteraciones mentales, el
embarazo no deseado y la automedicacion (Jurade, 1990. Citado en Silva y
Olmos,1994).

Los factores de riesgo que pueden presentarse durante ia primera etapa de
vida del nifio y que tienen posibilidad condicionante son: interferencia en la
circulacion de la sangre (por estrangulacién ¢ hemorragia) o en su capacidad
para el transporte de oxigeno (por fiebres altas) provocando alteraciones gue
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inciden directamente en las células nerviosas ya que son las mas vulnerables a
estas.

Frecuentemente estas alteraciones se dan por infecciones severas
(Denhoff, 1953 y Toubin, 1980), trauma fisico y desnutricién (Eastman, 1959, op.
cit.,1994).

Segun datos estadisticos, proporcionados por Instituciones de salud que
operan en la zona de influencia de las UMAIs (Clinicas Periféricas de la FES-
Zaragoza), los indicadores biolégicos antes mencionados, encuentran una amplia
relacion con los padecimientos atendidos por estas Instituciones hasta 1987 tanto
en consulta externa como en hospitalizacion, estos padecimientos en orden de
importancia fueron:

1.- Parto sin mencién de complicaciones (26.3%).

2.- Otras complicaciones del embarazo, parto y puerperio (10.4%).
3.- Aborto (6.1%).

4 - Enteritis y otras enfermedades diarreicas (4.6%).

5.- Neumnonia (3.6%).

6.- Avitaminosis y otras deficiencias nutricionales (2.8%).

7.- Colelitiasis y Colecistitis (1.8%).

8.- Infecciones de |a piel y del tejido celular subcutaneo (1.4%).
9.- Anemias (1.4%).

10.- Infecciones respiratorias agudas (1.4%).

11.- Las demas causas (4.7%). (Rodriguez y Palestino,1989. op. cit.,1994).
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Esto plantea que las tres principales causas de riesgo se deben a una
deficiente atencion de la mujer, durante el embarazo. Ademas de factores de
riesgo en padecimientos del nifo ya gue, se observan enfermedades como la
avitaminosis, deficiencias nutricionales y anemias gue aparecen en sexto y
noveno lugar en las estadisticas.

Estos datos sefialan que al grupo de edad de los 0 a 4 afos les
corresponde el segundo lugar en atencidén en los servicios médicos con un
29.91% de un total de 92,611 casos atendidos en consulta externa durante 1987,
esto indica que, por lo menos en la zona, el riesgo de que la poblacion infantil
preescoiar y escolar padezca alguna enfermedad gue se asocie a la aparicion de
alteraciones en el aprendizaje es alta (Silva,1994).

El nacimiento prematuro, el bajo peso al nacer, la incompatibilidad
sanguinea, la anoxia (falta de oxigeno al cerebro durante el nacimiento o después
de el), o una lesién fisica grave puede afectar significativamente la capacidad de
aprender en el nifio. En la mayoria de los casos, solamente podemos especular
acerca de las causas precisas, puesto que no existe ninguna evidencia. Incluso
un EEG(electroencefalograma), el registro de {as ondas cerebrales, es
generalmente impreciso en los nifos.

También existen muchos nifios que aun teniendo un dafc cerebral
identificable -una pardlisis cerebral o frastornos compuisivos- aprende
extremadamente bien. La relacién entre un impedimento organico y el aprendizaje
no es muy claro.

3. Factores genéticos.- Una historia familiar de problemas en el aprendizaje,
incluyendo aquellos de los abuelos, tias y tios, en ocasiones nos da una clave
para entender las dificultades de los nifios.

Asi como el talento artistico y la habilidad atlética se dan entre las familias,
asi mismo aparece ia tendencia a tener dificultades con la lectura o con la
aritmética. Existe también una relacidn con el sexo. De acuerdo con las cifras mas
moderadas, los nifios presentan mas problemas de aprendizaje que las nifias al
menos en una proporcion de 5 a 1. (Osman,1994).
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Para el caso de los estudios citados con poblaciones mexicanas, los
resultados son consistentes con esta apreciaciéon en una proporcion de 73%
varones a 27% de nifas y de un 55.3% de hombres por 44.6% de mujeres
respectivamente (Galvan,1991, op. cit.,1994). Ademas sefala que el numero de
hermanos también influye en la aparicion de problemas de aprendizaje.

4. Inmadurez o retraso en la maduracién.- Es probablemente la razén
que se escucha con mayor frecuencia para explicar una diferencia en el
aprendizaje en el nifio y es, sin duda, la mas aceptada por los padres y en la
mayoria de los casos es asi.

Un nifo pequefio podria estar desarrollandose mas lentamente que sus
amigos en algunas areas. En este sentido, no es el nimero de velitas en el pastel
de cumpleafos lo gue determina su disposicién a aprender, sino su ritmo de
desarrollo y el nivel de madurez. Si un nifio es fisicamente pequero, pierde ya
tarde sus dientes de leche, tal vez camina y habla a una edad mas tardia que su
hermano se puede esperar que su aprendizaje también sea lento, y el problema
se complicaria si en la escuela fuera ubicado de acuerdo con su edad en lugar de
tomar en cuenta su dispasicién para aprender.

Algunos investigadores piensan que las aparentes diferencias en el
aprendizaje de un nifio son resultade de haber ingresado a ia escuela cuando aun
no era apto para hacerlo.

5. Factores emocionales.- Durante mucho tiempo se ha debatido acerca
de las repercusiones de los factores emocionales en las diferencias del
aprendizaje, jen qué circunstancias los problemas emocionales originan
dificuitades en el aprendizaje?. Muchos niflos con problemas que estan muy
motivados a aprender, y sobresaten en la escuela. Tal vez una de las razones
mas importantes de los fracasos escolares de algunos nifios resida en un factor
clave; el miedo. Mieda de intentar algo nueve y fracasar, miedo, de competir con
un hermano o hermana super dotados, o quizas miedo de crecer y asumir la
responsabilidad de las propias acciones. Un nifio ansioso o nervioso y que trae
muchas cosas en !a mente, no podra concentrarse en los simbolos gue esten
frente a él (Osman, 1994).

La autora Férnald sustenta, después de un estudio en la historia escolar de

78 nifios con serias deficiencias lectoras tratados en su clinica que solo 4 de ellos
mostraron sintomas de inestabilidad emocional con anterioridad a |a aparicion de
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las dificultades en la lectura. Inician con condiciones emocionales satisfactorias y
después de sus fracasos surgen sentimientos de inseguridad y frustracion.

Robinson (1943, op. ¢cit.,1994), en un estudio de 28 casos llego a la
conclusion de que las perturbaciones afectivas pueden ser causa o efecto de
dichos trastornos. En 12 halld que dichas alteraciones fueron la causa de sus
fallos en lectura y en numero semejante encontrd relacién inversa esto es
inestabilidad emocional originada por el fracaso escolar.

Frecuentemente los nifios con problemas de aprendizaje muestran una
pobre adaptacion social, fendémeno que puede atribuirse a las desfavorables
reacciones emocionales del sujeto o bien ser el resultado de verse rechazado por
otros miembros de la clase {Leo y Bond,1984. Citado en Osman,1994).

6. Factores ambientales y socioecondmicos.- Condiciones tales como la
ocupacion, los ingresos familiares, cantidad de educacion y residencia del grupo
al que el nifo pertenece estan estrechamente vinculados no solo aspectos de la
salud sino a los educativos, famitiares y de desarrollo individual. De tal forma que
se mencionan como causas de problemas de aprendizaje la desnutricion, la falta
de estimulacién del lenguaje y la privaciéon cultural. Los nifos que padecen una
desnutricién crénica no tienen posibilidades de aprender correctamente.

Cuando es usado &l término de privacion cultural no se hace referencia
necesariamente a las zonas pobres. Que un nifo este bien vestido o viva en
zonas exclusivas no significa que sea inmune a los efectos de la privacion
cultural. Los nifios que se dejan al cuidado de personas que carecen de
educacion e interés, pueden llegar a sufrir las consecuencias de una experiencia
inadecuada al aprender el significado de las palabras y lo mismo ocurre con las
ideas (Osman,1994),

Los especialistas en el tratamiento de nifos con problemas de aprendizaje
tienden a reconocer mas ampliamente la relacion entre el contexto social y
econdmico y la incidencia y prevalencia de los problemas de aprendizaje. A este
respecto Ingalls (1982, op. cit.,1994), sefiala que uno de los descubrimientos mas
constantes en la investigacién con pruebas de Cls, es que los puntajes obtenidos
por los nifos en estos se diferencian grandemente dependiendo del nivel
socioecondmico a gue estos pertenecen.

También considera gque con raras excepciones, estas variables estan

relacionadas enlre si, ya que el nivel socioeconomico ai que el sujetc perienece,
influye en las oportunidades de educacién, ingreseo y vivienda gue este tiene y
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que esto es vélido no solo en el caso de Estados Unidos, sino también en la
mayoria de las naciones del mundo.

Posiblemente estas consideraciones son validas para nuestro pais pero,
desgraciadamente los datos con los que se cuenta son escasos. Asi, en un
estudio de Pérez, Macotela y Diaz (1991}, realizado con una muestra de 100
nifios remitides en un centro de atencion para problemas de aprendizaje, sefala
que en un 40% de los casos los ingresos familiares corresponden al salario

minimo, en el 51% es el padre que hace aportaciones econémicas al hogar, en el
18% unicamente la madre y en el 31% de los casos ambos. Este estudio no
consigna datos sobre ocupacién y escolaridad de los padres, por lo que estos
estudios no permiten obtener conclusiones ya que se necesita de un mayor
namero de estudios sobre este tépico en la poblacién con problemas de
aprendizaje (Silva y Olmos 1994).

7. Factores instruccionales.- Una ensefanza adecuada © inapropiada
puede resultar muy significativa en los problemas de aprendizaje de algunos
nifos, aungque esta es una idea poce aceptada entre los educadores. Parece que
algunos nifios aprenden por ésmosis, independientemente del programa de
ensefianza que se haya impartido o del método aplicado. Pero existen otros para
quienes la calidad y la consistencia de la ensefianza es crucial. Es muy triste
observar la carencia de materiales escolares, adecuados a la variedad de
culturas, que tienen los centros educativos, y para algunos nifios es dificil poder
adaptarse a los programas y conceptos que se ensefian en las escuelas,

Se espera que los maestros estén bien preparados en su especialidad; sin
embargo hay pocos maestros, a cualguier nivel que hayan tenido experiencia con
ninos con diferencias en el aprendizaje, 0 que hayan recibido capacitacion para
ensenar aquellos que dentro de sus grupos presentan problemas especiales.

Ninguna de las causas de las diferencias en el aprendizaje actuan
independientemente, al menos, varias de ellas interactian afectando a cada nifio
de distinta manera. Nunca dos pequefios son iguales; cada uno responde de
forma diferente a situaciones similares y a su vez, obtiene diversas reacciones de
parte de padres y maestros (Osman,1994).

8. Factores familiares.- Un factor que cada vez cobra mayor importancia
en la aparicién de los problemas de aprendizaje son los familiares. El factor de
desorganizacion familiar y particularmente la ausencia dei padre tienen e! efecto
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de disminuir el rendimiento intelectual de los hijos (Ingalls, 1982). Lo anterior
parece ser valido en los Estados Unidos pero no en nuestro pais ya que, a pesar
de que se cuenta con pocos datos a este respecto, estos son contundentes al
sefialar que aproximadamente entre el 75 y el 80% de las familias son completas
esto es, hay presencia del padre y la madre (Galvédn, 1991). La aparente
contradiccion de los datos anteriores parece surgir del concepto de familia que se
maneja, que del problema mismo.

Diversos estudios han llegado a ia conciusion de que la participacion de los
padres es vital en la solucidon de los problemas de aprendizaje, un ejemplo de esto
es la interesante experiencia llevada a cabo en un distrito de la ciudad de Londres
en donde se incorporé a los padres al programa de correccidn de la lectura y
escritura de sus hijos, obteniendo buenos resultados en corto tiempo (Young,
1992. op. cit., 1994).

Ofros estudios han encontrado que factores como e! orden de nacimiento
es un factor importante en la existencia de problemas de aprendizaje, los
primogénitos presentan mas incidencia seguidos de los hijos nacidos en segundo
lugar (ldol-Meastas, 1981), fa misma autora encontré que el alcoholismo en la
familia también se relacionaba estrechamente con la aparicidén del problema.

1.5 ALGUNAS TEORIAS QUE EXPLICAN LOS PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE

MODELO DE DANO CEREBRAL DE UN AREA ESPECIFICA.

Hinshelwood (1917), para explicar una incapacidad para el aprendizaje
(ceguera de palabras), sugiridé que cierta parte del cerebro (que el llamo: centro
de memoria visual para las palabras), era congénitamente defectuosa en
personas con este tipo de trastorno. Teorizo que la circunvolucién angular del
hemisferio izquierdo del cerebro era defectuosa y que, por tanto, algunas
personas tenian mucha dificultad para aprender a leer, aunque fueran normales
en otros aspectos (Gearheart,1987).

MODELO PERCEPTOMOTOR.

Getman (1965, op. cit.,1987), aclara mejor como los seguidores del modelo
perceptomotor observan ia manera en i{a que toma lugar el aprendizaje. Si esta
secuencia de aprendizaje no se desarrolla de modo normal, podria resultar una
incapacidad para aprender;
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. Las respuestas innatas son el principio del aprendizaje normal. Estas son las
respuestas que dan los nifios al nacer, como el reflejo ténico del cuello, el inicio
del movimiento del lactante; el reflejo de sobresaito, que es la reaccidon a un
rayo de luz o un sonido intenso repentino; el reflejo a la luz, apretar los
parpados (como respuestas a la luz), y después la reduccion del tamario de la
pupila; el reflejo de prension, asir objetos; el reflejo reciproco, la facilidad de
impulsar y contraimpulsar los movimientos del cuerpo; el reflejo estatosinético,

. atencién relajada y el reflejo miotatico, es un sistema de reflejos al estirarse con
un mecanismo interno de retroalimentacidén. En conjunto, estos sistemas de
respuesta innatos son la base de todo aprendizaje posterior.

. Bl segundo nivel es el de desarrollo motor general. Esto incluye aquelias
habilidades asociadas, por lo general, con locomocion, incluyendo arrastrarse,
caminar, correr, saltar, esquivar y brincar en un pie. La coordinacjén general,
que debe desarrollarse en este nivel, se requiere para permitir el crecimiento
adecuado de coordinacion mas especifica y especializada a niveles elevados.

. El tercer nivel, desarrollo motor especial. Estas habilidades, que se desarrollan
fuera de los dos primeros niveles, incluyen coordinacién ojo-mano, entre las
dos manos, mano-pie, sistemas de voz y las habilidades para gesticular.

. El cuarto nivel, desarrollo motor-ocular, incluye la habilidad para controlar el
movimiento de los ojos, sistema que es mucho mas complejo ya que involucra
dos sistemas separados - uno para cada ojo - que se debe equiparar y
equilibrar con constancia. Las habilidades oculares incluyen: fijacién, habiiidad
de fijar o localizar visualmente un objeto; movimiento sacadico, movimiento de
los ojos de un blanco (objeto) a otro; persecucién, habilidad para seguir con
éxito un objetivo en movimiento con ambos ojos, y rotacién, habilidad para rotar
o mover los ojos con libertad en cualquier direccion.

. El quinto nivel, sistema de integracién motor-lenguaje y auditivo, incluye:
balbucear, lenguaje imitativo y original.

. El sexto nivel, la visualizacién ( el evocar o imaginar), significa la capacidad
para recordar lo que ha sido visto, escuchado ¢ sentido por el tacto.

. El séptimo nivel es la percepcion. Esto es la capacidad para diferenciar entre
estimulos sensoriales distintos, pero similares.
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9. El nivel mas alto es el desarrollo intelectual. Este resulta del desarrollo de
varios procesos mentales abstractos, como la capacidad para generalizar,
conceptuar y elaborar. Estos suceden como resultado de integrar e
interrelacionar una amplia variedad de percepciones exactas; por tanto, puede
desarrollarse de manera adecuada solo si la capacidad perceptual se ha
acrecentado y mientras la persona tenga la oportunidad de involucrarse con
diversos eventos perceptuales.

MODELO DEL DESARROLLO DEL LENGUAJE.

Este modelo enfatiza el papel del lenguaje en el desarrollo de todas las
demas capacidades. Smith, Goodman y Meredith (1976, op. cit.,1987), sefalaron
gue al desarrollarse el lenguaje, se convierte en herramienta en la lucha del nifio,
para derivar un significado de su mundo. Debe haber un propdsito en el
aprendizaje, y la comunicacion es la razon inmediata para el aprendizaje del
lenguaje.

En su discusién de las incapacidades para el aprendizaje Johnson y
Myklebust {1967, op. cit.,1987), uso el término incapacidades psiconeurolégicas
del aprendizaje, para indicar que el trastorno es conductual y su causa,
neurolégica. En su modelo, deben considerarse las incapacidades para el
aprendizaje verbales y no verbales, ya que el cerebro recibe organiza y
categoriza experiencia verbal y no verbal. Observan que el problema mayor de un
nino puede ser el aprendizaje no verbal. Las investigaciones con la
especializacion hemisférica implican que esto podria ser causado por el
hemisferio {del cerebro), en el que se localiza el dafio o la disfuncién, pero para
propoésitos practicos y educativos, solo es importante que se este consciente de la
posibilidad de incapacidades verbales y no verbales.

MODELO DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION.

En 1969, el U.S. Department of Health, Education, and Welfare publico la
fase final de un amplio proyecto disefiado para comprender mejor las necesidades
de nifos con trastornos de procesamiento central asociados con las
incapacidades para el aprendizaje. Este informe de Chalfant y Sheffelin (1968},
fue la primera revisibn comprensiva que intentd correlacionar e integrar los
esfuerzos de psicologos infantiles experimentales y clinicos, y médicos para
comprender |la naturaleza del procesamiento de informacion sensorial del sistema
nervioso central. Se relaciono con el analisis de la informacion sensorial {auditiva,
visual y tactil), sintesis de informacion sensorial (memoria a corto plazo e
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integracion de estimulos multiples), y operaciones de procesamiento simbolico
(lenguaje auditivo, de codificacion y codificacion del lenguaje escrito y del
cuantitativo).

Segun DeRutier y Wansart (1982. Pag. 78, op. cit.,1987): “La caracteristica
unificadora de {os incapacitados para aprender es la presencia de problemas de
procesamiento”.

De acuerdo con estos autores, tal procesamiento incluye atencion (para 4
subcomponentes -examen, enfoque sostenido y cambio de este), percepcion (tres
subcomponentes -discriminacion, coordinacion y secuencia de reconocimiento),
memoria (dos subcomponentes -la retencién e impresion temporal de un estimulo
que entro y su ensayo al repetirflo internamente), cognicion (cuatro
subcomponentes -el reconocimiento, identificacién, asociaciéon e inferencia, de
significados), y codificacion (tres subcomponentes -evocacion, organizacion y
verificacion). El modelo de procesamiento de la informacion se basa en dos
supuestos: (1) que estos son procesos esenciales para el aprendizaje normal y (2)
que los estudiantes incapacitados para aprender pueden tener déficit en uno o
varios de estos procesos.

Sternherg y Wagner (1982, op. cit.,1987), mencionan que las
incapacidades para aprender son resultado de habilidades de automatizacion
inadecuadas. Ellos creen que muchos de los estudiantes con este trastorno deben
poner atencion consciente a tareas que se han vuelto automaticas para algunos.

Otro tipo de déficit en el procesamiento, rapidez de procesamiento es
discutido por Chi y Gallagher (1982). Ya que esta rapidez involucra varios
estados, ellos eligieron, para intentar determinar si los nifios procesan informacion
a velocidad diferente de los adultos en ciertas de estas etapas, comparandolos
con otros. Utilizaron una conceptualizacidn de rapidez de procesamiento de 4
etapas, reconcciendo la existencia de: (1) codificacion o reconccimiento, (2)
manipulacion y decision, (3) seleccidon de respuesta y (4) ejecucion de respuesta.
Sus esfuerzos llevaron a la conclusion tentativa de que la fuente principal de
velocidades mas lentas de procesamiento en nifios (comparadas con los adultos),
estaba en la etapa de seleccién de la respuesta (Gearheart, 1987).
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MODELO DE DEFICIT EN LA ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE.

Este modelo supone que los estudiantes incapacitados para aprender
pueden fener informacién o conocimiento al que quiza no tengan acceso bajo la
mayor parte (o ciertas) de condiciones, y que tienen estrategias en el aprendizaje
que no son capaces de activar. En otras palabras, mas que tener déficit especifico
de habilidad, ellos no han aprendido como vigilar su propio progreso y, por
resultado, tienen dificultades en el aprendizaje.

METACOGNICION.

Segun Baker (1982, op. cit.,1987), la metacognicién tiene dos
componentes: (1) la conciencia de las habilidades y estrategias necesarias para
ejecutar de manera efectiva una tarea y (2) una capacidad para usar mecanismos
autorréguladores como la planeacién, la efectividad de la egvaluacion de
actividades actuales, la revisién de los resultados y la terapéutica de dificultades
con el fin de asegurar la terminacion exitosa de la tarea. -

MODIFICACION DE LA CONDUCTA COGNOSCITIVA (MCC).

Meichenbaum (1977-1978), fue un pionerc en el area de la modificacion de
la conducta cognoscitiva sefialando su relacidén con las teorias metacognoscitivas
y, por tanto, dando otra estrategia conveniente para aquellos que no estaban de
acuerdo con los modelos y metodos existentes.

Reid y Hresko (1981, op. cit.,1887), observaron que los principios de la
MCC estan relativamente bien aceptados: (1) El cambio cognoscitivo es la meta
principal y el agente de cambio activo, (2) Para tener éxito, el estudiante debe
comprender, cuando menos hasta un grado limitado, que esta sucediendc y (3)
para finalizar, el estudiante debe aprender a revisar, instruir y registrar su propia
conducta.

MODELOS DE LA TEORIA CONDUCTISTA.

El principio basico del conductismo, es que la conducta humana se
compone de diversas respuestas gue se pueden observar y relacionar con otros
eventos observables. En el drea de ias incapacidades para el aprendizaje los
meétodos conductistas se utilizan para enseflar capacidades académicas y
sociales, con poca ¢ ninguna inquietud sobre la causa, (los conductistas
sostienen que la causa es de escasa consecuencia si se dispone el ambiente
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para un aprendizaje 6ptimo; esto es, que si un lector incapacitado se vuelve
normal, ¢qué importancia tendréan las posibles causas de la incapacidad
original?). En efecto, los modelos teéricos conductistas ne lo son actualmente de
las incapacidades para el aprendizaje ya que no se ocupan de la causa, elemento
esencial, aunque vago, en el concepto de estas incapacidades (Gearheart, 1987).

1.6 DIAGNOSTICO

Frecuentemente, en las escuelas los maestros han confundido un problema
gscolar con una etiqueta diagndstica. Los nifios que funcionan de manera
deficiente en las tareas académicas han sido rotulados como ‘“retardados’,
“dislexicos”, “perturbados”, etc. Sin embargo, de hecho sus problemas giran
alrededor de las areas de escritura, lectura © matematicas (Hammill vy
Bartel, 1978).

Las dificultades particulares en estas areas definen una problematica
relacionada que se refiere a los llamados “problemas de aprendizaje”, Bender
(1992), Dockrell y Mc Shang(1993), Macotela (1994), Mercer (1997). Este tipo de
problemas representan una zona de frontera entre la educacién “reguiar” y la
educacién “especial’, dado gue se detectan en el aula regular y de manera
general implica su abordaje con métodos y procedimientos propios de la
educacidén especial. Sin embargo el gran problema a resolver a consistido en
lograr un diagnostico preciso ya que de esto depende que al nific se le canalice o
no a servicios especiales (Macotela, Bermudez y Castafeda, 1997).

Con demasiada frecuencia, cuando los programas de identificacion sefalan
a ninos con problemas, ocurren tres serios problemas. Primero, los
procedimientos de identificacion y las pruebas pueden fallar en la identificacion de
ninos que verdaderamente presentan problemas. Este es un error serio, porque si
durante la identificacidén se pasa por alto a un nifio con problemas estos quedaran
sin tratamiento.

Segundo, puede haber una falla para seguir la identificacidbn caon
diagnéstico individual; los instrumentos y procedimientos de identificacién son
solamente burdas aproximaciones.

Tercero, los nifios pueden ser identificados con algan tipo de problema,

pero quiza el registro escolar no cuente con ningun programa valido que pueda
aliviar o remediar el problema (Ysseldyke y Salvia, 1981).
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El escolar que aprende con lentitud no constituye un “tipo”, sino mas bien
la variante de un tipo. Tienen, mas o menos las mismas caracteristicas de todos
los demas alumnos de la escuela, iguales necesidades basicas y similares
maneras de aprender. Siendo algo menos intelectual, no razona o aprende a
trabajar con abstracciones o simbolos con la misma facilidad que el resto de los
nifios.

Por lo anterior es de gran importancia tener en cuenta los objetivos que
constituyen el diagnéstico:

B conocimiento del proceso de aprendizaje en todos sus aspectos, asi como de
sus anomalias.

M conocimiento de los factores que normalmente contribuyen a dificultar el
aprendizaje.

B habilidad para interpretar los factores que dificultan el aprendizaje.

B capacidad para reconocer cuando un diagnéstico precisa los servicios de
especialistas.

8 aptitud para elaborar y llevar a cabo un programa correctivo (Cuaderno
pedagogico, 1972).

E! diagnostico incluye la evaluacion de las capacidades de la ejecucion. Su
objetivo principal es permitir la formulacion de programas apropiados para su
rehabilitacién (Tarnopol,1986). Sin embargo las formas prevalentes para
identificar a nifios con problemas de aprendizaje no permiten diferenciar entre
nifios con bajo rendimiento general y nifos con problemas de aprendizaje reaies
(Algozzine y cols.,1895). Es un hecho gue a numerosos nifios se les canaliza a
servicios especiales sin que en realidad haya necesidad verdadera. La
canalizacién en si misma conlleva la estigmatizacién del nifio en su ambiente de
origen, lo que a su vez puede producirle problemas adicionales a nivel emocional.
Esto es mas grave cuando se trata de nifios gue pudieron haber permanecido en.
el aula reguiar recibiendo en todo caso apoyos derivados del mismo ambiente
{Macotela,Bermudez y Castafieda,1997).

-Ultimamente los especialistas han empezado a aceptar la idea de que
ciertos niflos pueden aprender aunque lo hagan de forma diferente y tal vez con
mayor lentitud que otros.
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Cuando hacemos referencia a un nifno pequefio que tiene problemas en el
aprendizaje, se esta describiendo a alguien con una discrepancia o0 un retraso
entre su inteligencia total y su aparente habilidad para aprender en una o mas
areas. Por ejemplo es posible que un nifio no sea muy habil para expresar con
facilidad sus ideas; sin embargo, puede ser el mas rapido de su clase al armar
rompecabezas. Otfro nifio destaca en matematicas, pero no puede leer
correctamente y tiene dificultades al practicar deportes.

Valus (1986, op. cit.,1989), hizo una encuesta a maestros de nifios con
incapacidades de aprendizaje. Reportando estos diferencias intraindividuales,
ejecucion/potencial de discrepancia y bajo promedio en trabajo académico fueron
el mayor criterio de identificacion. El tipo de medida rutinaria administrada para
nifios que se sospecha son incapacitados para el aprendizaje son de inteligencia
y pruebas de ejecucion. Otras que frecuentemente se usan son las pruebas de
praceso, pruebas de ienguaje y test de comprension académica.

Es importante obtener un estimado valido de la inteligencia de un
estudiante, desde el término incapacidades de aprendizaje tipicamente excluye
esos individuos quienes su Cl cae en el rango de retraso (usualmente bajo 75).
Los méas populares test de inteligencia son el Wechsler intelligence Scale for
Children-Revised (WISC-R), el Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC)
y The Stanfor-Binet Intelligence Scale,

Otfra area que es medida cuando se sospecha de incapacidades del
aprendizaje es la ejecucion como se hizo notar previamente, los test de ejecucion
son frecuentemente usados para documentar, que necesidades de educacion
existen. En suma, los resultados de test de inteligencia, y test de ejecucién son la
base de la aptitud-“discrepancia de ejecucion”, estos algunas veces son usados
como el criterio para incapacidades de aprendizaje.

Esto se refiere a situaciones en la cual un estudiante instruido ejecuta
adecuadamente un test de inteligencia pero puntia bajo en un test de ejecucién,
Tal individuo quien no es instruido académicamente en un nivel proporcionado
con su o sus habilidades intelectuales podria ser pensado como una persona con
incapacidades de aprendizaje. Esto mas bien simplifica ia vision de las
incapacidades de aprendizaje que ha sido criticado por varios investigadores. En
suma diferentes formas son usadas a veces para determinar la discrepancia, asi
que un estudiante podria "clasificarse” por el usc de una pero no de otfra {Taylor y
Stemberg,1989).
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Un patrén unico de conducta no puede tipificar a un nifio con prablemas en
el aprendizaje. De hecho, no existe ningun grupo de nifios con probiemas de
aprendizaje que pueda ser faciimente identificado. Si se habla de un grupo como
tal, se debe tener en cuenta la existencia de un problema comun entre sus
miembros, con ta posible excepcion de la discrepancia o retraso mencionados, y
quizd el efecto de tal problema tanto en el pequefio como en su familia
(Osman,1994),

La atencion que debe darse a los nifios con problemas en la escuela,
depende en gran medida de los medios a través de los cuales se obtiene
informacién para proceder a las acciones pertinentes.

Algunos autores como Boder, 1990; Macoteta, 1991 y Condemarin, 1990;
recieniemente han planteado que para identificar los problemas de aprendizaje de
la lectura y escritura, la descripcion de las formas en que se manifiestan estas
perturbaciones es lo mas adecuado. Esta propuesta pretende diferenciar
cualitativamente los problemas especificos en el aprendizaje de la lectura y
escritura a partir del analisis de estos como funciones interdependientes y
predictivas la una de la otra en cuanto a sus caracteristicas tipos de errores y
aciertos (Ezcurra, 1990). De tal forma que se plantea un andlisis cualitativo de la
lectura y escritura mismo que nos revelara la persistencia de errores tales como;
confusién de letras, silabas o palabras con diferencias sutiles de grafias,
confusién de letras, silabas o palabras con grafia similar pero con distinta
orientacién en el espacio, inversiones parciales o totales de silabas o palabras,
sustituciones, adiciones de sonido o palabras entre otros {Condemarin,1980).
Convirtiéndose en un enfoque con la trascendencia practica en cuanto al
diagndstico y a la terapia remedial (Silva, 1996).

La Doctera Elena Boder (1990) describe tres patrenes distintivos y atipicos
de la lectura y escritura al dictade entre nifos disléxicos.

El patron de lecto-escritura de los nifos en el grupo disfonético (grupo 1)
refleja un deficit primario en la integracion o bien en {a asociacion del sonido de la
letra (fonema) y el simbolo escrito (grafema) y en la habilidad de desarrollar la
destreza de analisis-sintesis fonéticos. Los ninos de este grupo leen globalmente
y responden a palabras enteras como configuraciones, o Gestalts. Debido a su
carencia de habilidades fonéticas no son capaces de descifrar palabras que no
pertenecen a su vocabulario visual. Sus numerosos errores de ortografia, puesto
que no son fonéticos, hacen que su escritura $ea caracteristicamente ininteligible,
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El patron de lecto-escritura en el grupo diseidético (grupo Il) refleja un
déficit primario en la habilidad para percibir palabras enteras como
configuraciones o Gestalts. Leen fonéticamente deletreando la mayor parte de
palabras conocidas, como si las estuvieran viendo por primera vez.

Sus errores de ortografia, dado que son fonéticos, son comprensibles, y no
difieren de aquellos que se observan en la escritura de un lector normat.

Los niftos que son disfonéticos y diseidéticos (grupo |ll) tienen déficits en el
desarrolio de las habilidades de analisis-sintesis fonéticos y de percepcion de
palabras enteras como configuraciones o Gestalts. Sin terapia correctiva de
lectura tienden a continuar siendo aléxicos, practicamente no pueden leer ni
escribir al dictado.

Los errores clasicos, que generalmente se consideran como signos
diagnésticos de la dislexia de evolucion, principalmente la confusién de letras
antitropicas, por ejemplo “b” y “d”, “p” y “q", “u" y “n” llamados por Orton
inversiones estaticas; y lecto-escritura en espejo, por ejemplo, “los” por “sol’,
ilamados inversiones kinéticas, asi como fos errores de ordenamiento secuencial,
“saco’ por “asco”, se encuentran en los tres subtipos, aunque también pueden

estar ausentes (Boder,1990).

Estos subgrupos, que se manifiestan a través de lo que la Dra. Boder llama
patrones de distorsiéon de lecto-ortegrafia se han identificado como resultado de
una prueba de lectura de listas de palabras y del dictado de una seleccion de las
mismas al que denomina “procedimiento de investigacion diagndstica”.

El interés que ha despertado esta prueba en distintos paises es muy
grande, por una parte a nivel tedrico en lo que se refiere al enfoque y
conocimiente del problema, por otra debido a la trascendencia gue tiene a nivel
practico en cuanto a ia terapia remedial ¢ pedagégica.

La Unica manera de atacar estos problemas consiste en el analisis y
conocimiento detallado de lo que podriamos llamar “debe” y “haber” de un nifio,
es decir funciones deficitarias y funciones intactas. El analisis de la lectura y la
ortografia como funciones interdependientes, no solo desde un punto de vista
cuaniitativo sino cualitativo que se realiza en esta prueba nos posibilita la
obtencion de estos datos de una manera especifica.
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Por su parte ta Profesora Martha Ezcurra (1990), realiza una investigacion
basada en el procedimiento de investigacion diagndstica de la Dra. Elena Boder
cuyo objetivo es identificar la posible existencia de patrones de distorsidn de
lecto-ortografia en lengua espafola, en una adaptacion transcultural a la
pobtacidon mexicana.

El procedimiento de investigaciéon diagnéstica comienza con un inventario
de reconocimiento de palabras basado en las palabras mas frecuentes segun los
libros de lectura estandar.

Consiste en ocho listas de veinte palabras cada una graduadas desde el
nivel preprimario hasta sexto grado. Las listas registran dos aspectos, la lectura
inmediata que determina el vocabulario visua! del nifio, (son las palabras que
reconocen instantaneamente como configuraciones ¢ Gestalts);, y la LSL.T. la
habilidad del nifio para analizar fonéticamente palabras desconocidas es decir la
destreza de analisis y sintesis fonética (Boder,1968 a 1971, op. cit.,1980).

Cuando el nifio reconoce una palabra dentro de un segundo, se marca la
lista de lectura inmediata, y el sigue leyendo la lista de palabras, Si comete un
error o no lee una palabra, se le pide que lo intente nuevamente, en caso de que
identifique la palabra dentro de diez segundos, se marca la columna de palabras
sin limite de tiempo. Las palabras que el nifio lee sin limite de tiempo o no lee en
absoluto son consideradas su "vocabulario desconocida”,

El nivel méas alto en el que el nifo alcanza el 50% de palabras conocidas
es considerado su “nivel de lectura’.

La prueba de dictado es complementaria de la prueba de lectura antes
descrita. Tiene dos secciones que se presentan en dos columnas de “palabras
conocidas” (vocabulario visual) y “palabras desconocidas” (no estan en el
vocabulario visual del nifio). Se le pide al nifio que escriba al dictado diez
palabras conocidas seleccionadas de las listas de "lectura inmediata” de su nivel
de lectura y hasta dos grados inferiores y luego diez palabras seleccionadas de la
columna de “lectura sin limite de tiempo” o que el nifio no pudo descifrar
fonéticamente de su nivel de grado y hasta dos grados superiores.

Los sujetos fueron dos grupos de nifios y nifias cuyas edades oscilan entre

6 y 12 anos. Los menores asisten a dos escuelas oficiales primarias, con
poblacion de clase media del Distrito Federal.
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El criterio de seleccidn para integrar estos dos grupos fue el reporte de ios
maestros indicando el rendimiento académico en lectura y escritura, excluyendo a
los nifios que presentaron evidentes deficiencias visuales o auditivas, o
perturbaciones psicolégicas graves. Un grupo de rendimiento normal y otro con
problemas de rendimiento en ambas areas.

Se aplicd en ambos grupos la lista de procedimiento de investigacion
diagnéstica, en forma individual.

Lo que se obtuvo en la aplicacién de 1a prueba es lo siguiente:

8 de los 72 ninos con dificultades de lecto-escritura examinados, 24 presentan
problemas severos, evaluados segun el analisis de la lectura, copia y dictado.

B de esos 24 nifios can problemas severos, 16 presentan un patrén de escritura
inferior al patrdn normal; 8 no los presentan; de esos 8 nifos, 7 tienen 3 o mas
afnos de retraso en lectura.

B se ha observado que los nifios con 3 o mas afos de retraso en lectura
presentan un patrén de escritura variable.

B el andlisis de las columnas de dictado de estos 16 nifios, 12 varones y 4
mujeres, han arrojado el siguiente resultado: 8 nifios presentan un patron de
distorsion en la lista de palabras “"desconocidas”; 6 niflos presentan un patrén
de distorsién en la lista de palabras “conogidas” y 2 en ambas columnas.

B los B8 nifios que presentan un patron inferior al normal en “palabras
desconocidas’, manifiestan en un analisis cualitativo de ambas columnas de
dictado los siguientes errores: errores ortograficos, confusiones, omisién de
letras y de silabas, agregados, inversion del orden de letras y de silabas.

8 de los 6 nifios que presentan un patron inferior al normal en la columna de
palabras conocidas, manifiestan errores ortograficos y confusion de letras.

B los 2 nifos que presentan un patrdn de distorsibn en ambas columnas
manifiestan errores ortograficos, confusién de letras y omisiones.

B de estos 16 nifios, 7 manifiestan que tienen hermanos con problemas similares.
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Los resultados obtenidos en este trabajo permiten identificar el instrumento
como un elemento de diagnéstico preliminar y como auxiliar en el diagndstico
integral de la dislexia de evolucidn.

Los tres patrones disiéxicos de lecto-escritura aparecen como Ssignos
diagndsticos por si mismos.

Como tales, estos proporcionan una base para clasificar a nifios disléxicos
dentro de tres subtipos principales y sugieren un enfoque diagnéstico directo y
datil. Asimismo estos tres patrones dado que reflejan las habilidades asi como los
déficits funcionales de un nifio disléxico en los procesos centrales, visual y
auditivo, requeridos para la lectura, parecen tener implicaciones pronosticas como
también terapéuticas (Ezcurra, 1990).

En base a esto se hace necesario contar con instrumentos apropiados para
evaluar a nifios con problemas de aprendizaje ya que de los resultados obtenidos
de esta evaluacion va a depender la canalizacion oportuna de estos nifios a
programas de educacién especial.
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CAPITULO I1

CAPITULO I
EVALUACION
2.1 ANTECEDENTES DE LA EVALUACION

E! término evaluacién surge por primera vez vinculado al proceso de
industrializacién de Estados Unidos y el desarrollo de los conceptos relacionados
con el “manejo cientifico del trabajo” (Taylor,1911, op. cit.,1994), en donde a partir
del conocimienio y control de los tiempos y movimientos, se pensaba que se
podia mejorar la eficiencia de una empresa para conseguir mejores indices de
productividad. Este concepto, como se puede ver, surgié muy ligado a las
necesidades de la fabrica, en donde |a eficacia se constituyo en un modelo social.

‘Asi empezd a surgir un lenguaje caracteristico que fue permeando el
campo de la educacién, como son: los objetivos de aprendizaje, la determinacion
de conocimientos y habilidades a desarrollar y la evaluacién, como el instrumento
gue permitiera establecer el control de tiempos y movimientos, tanto de maestros
como de alumnos (De Alba, 1984, op. cit.,1994); asi, en la fabrica se le denomind
control mientras que en la escuela evaluacion. El termino evaluacion en la
escuela, se ha basado en las concepciones tebricas que el campo de la
administracion le han aportado para convertirla en una accidén de caracter técnica
e instrumental.

Toda esta corriente de pensamiento del proceso administrativo y la teoria
conductista del aprendizaje, tuvieron su impacto en la Tecnologia Educativa, que
llego a México como una corriente innovadora de la década de los 70s, en cuanto
a medios o herramientas didacticas, y que genero curricula con tendencia técnica,
en donde el disefio curricular por objetivos presenté como influencias y rasgos
importantes: el enfasis en el analisis del contenido, ia nocion de pianificacion y su
estrecha vinculacion con la nocion de evaluacion (Sanchez, 1994).

Los datos de evaluacion se utilizan para tomar decisiones acerca de los
individuos. Lo habitual es que el personal escolar realice una evaluacidn porque
los alumnos fracasan en el aprovechamiento de las actividades académicas ese
personal utiliza las pruebas para tratar de prevenir e} fracaso escolar mediante la
identificacién de aquellos alumnos que experimentan dificultades académicas y
sociales.
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También administran las pruebas para ayudar a los estudiantes con
problemas academicos y de conducta mediante intervenciones compensatorias en
los planes.

Siempre han existido npumerosos estudiantes que fracasan en el
aprovechamiento de las experiencias a que son sometidos en las escuelas. Estos
estudiantes no siempre fueron evaluados . Antes de 1900, los sistemas
educacionales respondian al fracaso con la exciusion de los alumnos de la
escuela. Los estudiantes que no lograban un progreso escolar significativo, ya
porgue presentaban una discapacidad o© por alguna otra razon, simplemente eran
excluidos . La exclusion era el recurso de eleccidén en respuesta al fracaso, hasta
que las Cortes regularon en los estatutos de educacién obligatoria que tal accion
era ilegal. Alrededor de 1908 todos los estatutos habian sancionado feyes de
educacién obligatoria. Las escuelas se vieron forzadas a buscar alternativas a {a
exclusion y una de ellas fue asignar a los alumnos a clases especiales,

Después de la Primera Guerra Mundial, con los progresos en el desarrollo
de pruebas para los miembros de las fuerzas armadas las actividades de
evaluacién comenzaron a desempefiar un papel importante en la educacion. Las
pruebas de inteligencia se utilizaron para la asignacion de los estudiantes a
diferentes grupos segun su habilidad y para predecir el grado de éxito esperado
en tales estudiantes. Fueron establecidas las clases de educacion especial para
alumnos con retardo o trastornos emocionales ; este hecho fue posible a causa de
que podian utilizarse las pruebas (asi se pensaba) para identificar a quienes
serian asignados a tales clases. Se desarrollaron esquemas de clasificacion o
categorizacion muy elaborados y las pruebas se convirtieron en los medios
utilizados para clasificar y ubicar a los alumnos (Morris y Burton, 1989) .

La creacidn de un cuerpo oficial de estandares de test es relativamente
nueva. No fue sino hasta 1954 cuando se publicd una declaracién oficial sobre
procedimientos de examen .

La primera vez que se usoc el término tests mental en la literatura
psicolégica fue en un articuio de Cattell (1830, op. cit.,1981) . Se estudiaba ahi el
uso de los tests de fuerza muscular, rapidez de movimiento, tiempo de reaccion,
discriminacion sensorial y otras medidas empleadas para determinar los niveles
intelectuales de los estudiantes universitarios. Otros investigadores, como
Ebbinghaus(1897, op. cit.,1981), disefaron tests de computacidén aritmética,
memoria y terminacion de oraciones para medir la inteligencia de los nifnos de
primaria.
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Lo mas importante es observar que estos primeros esfuerzos condujeron al
desarrollo de 1as escalas de inteligencia de Binet.

En 1905, Binet asociado con Simon, ided el primer test de inteligencia
semejante a los actuales. Esta escala constituia no mas que un ensayo carente
de método objetivo para derivar una puntuacion total. La segunda escala (1908)
introdujo el término edad mental, y sirvié para comparar a nifios retrasados con
nifos normales de la misma edad. La escala mas notable fue la de Stanford-Binet,
se elabord en la Universidad de Stanford por L.M. Terman(1916) . En este test se
uso por primera vez el termino Cl {Karmel,1981).

Los siguientes catorce afios, 1916-1930, pueden considerare como el
periodo de "modo” en el desarrollo de tests. Los de Binet y sus revisiones, fueron
tests individuales que se administraban a una sola persona a la vez. En este
periodo surgieron los tests colectivos, su desarrollo fue propiciado por la entrada
de los Estados Unidos en la Primera Guerra Mundial. La necesidad de una
clasificacion intelectual rapida de mas de un millén de reclutas condujo al
desarrolio de los tests Army Alpha y Army Beta. Después de la guerra , estos tests
entregados para usos civiles sirvieron de modelo para otros tests colectivos de
inteligencia. Durante este periodo fuercn instituidos, con ingenuo optimismo,
programas de tests en gran escala se elaboraron tests estandarizados para cubrir
la mayoria de las areas de contenido del curriculum escolar.

Los norteamericanos se caracterizan por su tendencia a apoyar lo nuevo y
los tests no fueron la excepcidn. Sin embargo, los educadores, psicologos y otros
al cabo de algun tiempo comenzaron a adoptar una actitud mas critica hacia los
tests y el uso que se les daba. Asi, Anastasi(1968), afirma que "cuando los tests
fracasaron en satisfacer expectativas injustificables, se produjo a menudo
hostilidad y escepticismo hacia ellos. Por tanto, el auge de los tests en los afios
20s, basado en el uso indiscriminado, contribuyd por igual al retraso y al progreso
de ellos” (citado en Karmel, 1981 pag.81).

Este incremento de la critica de los tests tuvo el efecto benéfico de forzar a
los productores y consumidores de ellos a reconsiderar sus métodos.

A partir de aproximadamente 1946 hasta 1961, las pruebas experimentaron
un resurgimiento, no tanto en la construccién de nuevos tests, sino en el uso
ampliado de los mismos. Se emprendieron programas de tests en gran escala en
los sistemas escolares locales.
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Este renacimiento de la medicidn fue acompanado del surgimiento de los
estandares para los tests. Fue entonces cuando la Asociacion Americana de
Psicologia (1954), la Asociacion Americana de investigacién Educacional y el
Consejo Nacional de Medidas Usadas en la Educacion, Comité de Estandares de
Tests (1955), publicaron recomendaciones para ia construccién y uso de ellos.

A principios de los afios 60s, como en los afos 30s, se produjo una
reaccion negativa hacia los tests. Esta vez, sin embargo, la mayor parte de la
critica fue hecha por profanos. La mayoria de los criticos tenian poco
conocimiento de los tests y realizaron poca investigacion para respaldar sus
ataques.

Del periodo de 1962 a la fecha puede decirse que fue el de la “critica
ilegitima” en la historia de los tests. Contrasta con el de “critica legitima” de los
afios 30s y principios de los afios 40s mientras que el primer periodo fue iniciado,
dirigido y proseguido por profesionales que estaban tratando seriamente de
rectificar los errcres del pasado para producir mejores tests; en el actual periodo
critico son profesionates quienes los atacan de manera escandalosa y superficial
(Karmel,1981).

Por otra parte, en la actualidad, no existe practicamente ningun contexto
escolar en el que no se conozca algun tipo de evaluacién. Los profesionales en
Psicologia y areas afines evaltan un sin numero de aspectos de comportamiento;
desarrollo del lenguaje, habilidades percepto-motrices, habilidades académicas,
caracteristicas emocionales y sociales, intereses vocacionales, desempefio de
maestros, pragramas instruccionales etc.

AUn cuando existen numerasos instrumentos para evaluar tales aspectos,
el estado del arte en materia de evaluacién educativa dista mucho de ser el
optimo. En 1981 Ysseldike y Shinn, reportan un estudio en el cual se
entrevistaron a 5697 maestros de los cuales solamente el 13.5% manifestd que
las evaluaciones psicologicas representaban alguna utiiidad para la educacion,
mientras que ei 71.3% indicd que la evaluacion psicologica resultaba innecesaria,
irrelevante o incluso perjudicial.

La evaluacion psicolégica debe guiar a la ensefanza, dando al maestro los
medios para fomentar el desarrollo y obtencién de conocimientos que permitan al
nifio adaptarse a su cultura. Sin embargo, las formas prevalentes de evaluacién
psicolégica han fracasado de manera notable en la consecucion de las metas.
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Probablemente una de las razones por las cuales la evaluacion en
contextos educacionales haya sido ampliamente cuestionada, se refiera al hecho
de que se ha confundido el término evaluacién con el de aplicacién de pruebas,
asi como con el de medicion (Salvia e Ysseldike,1981; Thornike y Hagen,1978,
citado en Macotela,1995).

La aplicacion de pruebas y la medicion se refieren a una situacién en la
gue se expone a un sujeto a un conjunto particular de pruebas con objeto de
obtener una calificacién.

Por su parte, la evaluacion, ademas de incluir la aplicacién de pruebas,
también involucra un conjunto considerablemente mayor de fuentes de
informacion, de las cuales se extrae un panorama integral respecto de un
probiema determinado.

Tradicionalmente la evaluacion y la intervencién han sido consideradas
como entidades separadas. Sin embarge, si se concibe o ambas como partes
constitutivas de un proceso dinamico, las ventajas, especialmente para las
situaciones educacionales, resultan evidentes.

Si se define a la evaluacion como el proceso de obtencién de informacidn o
de obtencion de datos, con el propésito de fundamentar decisiones educativas, es
evidente gue ia evaluacién cobra fundamental importancia en el proceso de
solucidn de problemas (Macotela, 1995). '

La medicidn y la evaluacion se utilizan como sindnimos pero no lo son,
aunque estan relacionados. De tal forma que se pueden definir a la medicion
como: asignar numeros a propiedades o fenémenos, a través de la comparacion
de estos con una unidad preestablecida.

Es importante dejar claro que el objeto de la medicion siempre es una
propiedad y nunca la cosa o persona que la posee: no se mide al hombre sino su
estatura, peso etc. Estas son propiedades fisicas, propiedades gue son
susceptibles de medicion. Sin embargo, la vida moderna a exigide mayor eficacia
en todo tipo de actividad y con ello la tendencia a medir todo, asi se han creado
pruebas para medir la inteligencia, actitudes y hasta la personalidad.
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Pero a diferencia de las propiedades fisicas, las propiedades no fisicas no
son univocas, es decir, su definiciéon es distinta para diferentes personas y en
consecuencia, las unidades de medida son también distintas y carecen de
significado universal.

La evaluacién: es un proceso que consiste en obtener informacion
sistematica y objetiva acerca de un fendémeno y en interpretar dicha informacién a
fin de seleccionar entre distintas alternativas (Livas,1980).

El papel de la medicién es el de brindar una informacién exacta y relevante
para facilitar la toma de decisiones acertadas. Los psicologos han visto en la
medicién un companente necesario de la investigacion, o mismo que de la toma
de decisiones practicas. El campo de la Psicologia diferencial se basa en el
hecho de que los individuos difieren entre si, que estas diferencias son
importantes y que es necesario medirlas con el fin de utilizar la informacioén asi
obtenida al tratar con las personas.

De tal forma que entre los términos prueba, medicién y evaluacion se
pueden sefalar diferencias. La prueba es el mas limitado de los tres términos que
connota la presentacién de un conjunto normai de preguntas que se han de
contestar. Como resultado de las respuestas de una persona, se obtiene una
medida (0 sea, un valor numérico) de una caracteristica de esa persona. La
medicién tiene una connotacién mas amplia. La medicidon puede realizarse por
medio de cbservaciones, escala de evaluacién o cualquier otro instrumento que
permita obtener informacion en una forma cuantitativa.

Stufflebeam y cols. (1971, op. cit.,1981) dice que la evaluacién es “...el
proceso para definir, obtener y proporcionar la informacién indispensable para
juzgar las alternativas en una decision”. También se define a la evaluacion como
un juicic profesional o de un proceso que permite juzgar acerca de la
conveniencia ¢ de! valor de una medida (Mehrens, 1982. Pag.45).

Se utilizan datos de evaluacién al tomar muchas decisiones educativas de
distintas clases y cada clase puede requerir informacion diferente. Si no se
considera el propdsito por el cual fue administrada una prueba, se puede usar
esta en forma inapropiada. En forma similar, el no tomar en cuenta los
lineamientos inherentes a la evaluacion puede conducir a una
sobregeneralizacion y abuso.
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Las pruebas son aplicadas en ambientes educativos por una diversidad de
propésitos. En general, su propdsito es proporcionar a los nifos, padres,
maestros, psicologos educativos y a otros profesionistas informacién para
ayudarlos a tomar decisiones que mejoraran el desarrollo educativo de los
estudiantes. Sin embargo, existen por lo menos cinco razones especificas para
aplicar pruebas a los estudiantes; estas son seleccion, ubicacién, planeacion del
programa, evaluacién del programa y evaluacion del progreso individual.

Seleccién.- Las pruebas pueden ser administradas para identificar a
estudiantes que son lo suficientemente diferentes (tanto en el sentido positive
como negativo) de sus compafieros de edad que requieran atencion especial. La
seleccidén generalmente se obtiene mediante una prueba que el maestro aplica a
un grupo de estudiantes.

Las pruebas de inteligencia se aplican para identificar a estudiantes que
requieren atencion especial, ya sea debido a una capacidad intelectual limitada o
debido a una capacidad intelectual altamente superior. Las pruebas de
rendimiento que miden lo que ha sido aprendido son comunmente para identificar
a estudiantes con dificultades academicas.

Ubicacion.- Muchas leyes estatales exigen que los estudiantes sean
evaluados por un especialista certificado en diagnéstico antes de que empiecen 0
abandonen programas educacionales especiales.

Aun cuando existen muchos problemas aparentes en el uso de pruebas
para tomar decisiones de colocacién, la mayoria de las disposiciones estatales
exigen que las decisiones estén basadas en pruebas. Si se les permitiera a los
maestros y administradores tomar decisiones de colocacién en base a
impresiones subjetivas, |a ubicacion seria al azar y caprichosa.

Planeacién del programa.- Con frecuencia las pruebas se aplican
tratando de ayudar a los maestros y directores en la planeacion de programas
educativos para individuos o grupos de estudiantes. La informaciéon de las
pruebas es utilizada para decidir {a ubicacién en grupos de lectura por ejemplo o
para asignar a los estudiantes a programas especificos compensatorios o
correctivas.
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Con e! incremento de la atencion que se ha dado a los programas de
aprendizaje y con los esfuerzos para desarrollar programas individualizados para
jovenes con estos problemas se ha apreciado una expansién en el uso de perfiles
de diagnéstico para la planeacion de su instruccién,

Evaluacién del programa.- La evaluacién difiere de otros propésitos de la
aplicacion de pruebas en el sentido de que es el programa educativo mas que de
estudiante lo que se esta evaluando.

En la mayoria de los casos se aplicarian pruebas tanto al principio como al
final del afio de prueba, de manera que pudiese ser medido el progreso de los
alumnos comunmente se haria una comparacion del progreso tanto en los
pragramas tradicionales como en los experimentales en un esfuerzo para evaluar
la efectividad relativa.

Evaluacién del progreso individual.- Una quinta razon para administrar
pruebas a los estudiantes es para supervisar su progrest a través de los grados
escolares. Las pruebas se utilizan para notificar a los maestros, padres y
estudiantes la medida de ese progreso.

Algunas pruebas mas recientes hacen saber a padres y maestros cuales
son los objetivos educativos especificos que han o no han sido alcanzados
(Salvia e Ysseldyke, 1981).

La evaluacién tiene fres funciones principales:

1) Llegar a algun tipo de “diagnostico”, es decir, liegar a determinar si el
nifo tiene por ejemple un problema de dislexia y, si es asi, de gque tipo. El
identificar a un nifio comao disléxico, implica que no es lento aprendiendo, ni sufre
una inadaptacion primaria ni padece deficiencias sensoriales; asi pues, los
métodos apropiados de aprendizaje para estos grupos pueden no serlo para los
disléxicos. La dislexia requiere el uso de metodologias especiales de ensefnanza.

2) Perfilar dificultades especificas; entre estas pusden incluirse dificultades
de memoria auditiva, dificultades para combinar o de percepcion visual. Lo que
esto implica es que dentro de la categoria “ser disléxico” habra grados mayores o
menores de dificultad especifica en relacion con determinados aspectos de la
situacién de aprendizaje. Ei nifio puede ser completamente incapaz de aprender
las correspondencias fonemalgrafema, ¢ tener dificultades mas sutiles para
aprender patrones de deletreo mas complejos.
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3) Planificar un tratamiento. Habiendo identificado la dificultad de
aprendizaje concreta, el propdsitc es disefar el consiguiente programa de
enseflanza, saber donde comenzar, teniendo en cuenta el nivel en el que
aparecen las dificultades del nifio, que técnicas y estrategias particulares usar, y
como agrupar a los nifios (Thompson, 19%2).

En la evaluacién educativa, la salud es una circunstancia significativa
actual de vida. La salud y el nivel de nutricion pueden jugar un importante papel
en el rendimiento de los niflos en una gran variedad de tareas. Los nifos
enfermos o desnutridos se inclinan a ser apaticos, distraidos y quiza irritables.

Las actitudes y valores de los niflos también deben contribuir a nuestra
evaluacidén de su desempefio. La voluntad para cooperar con un adulto
relativamente poco familiar, para incorporar esfuerzos substanciales a las tareas y
la creencia en el valor de la tarea o de la ensefianza tiene su influencia en el
rendimiento. -

Finalmente el nivel de aculturacion que los nifios aportan en una tarea es
de suma importancia. El conocimiento y aceptacién que el nifo tiene de las
normas y valores socialmente aceptados, el uso de un esparol estandar, un
acopio de informacion de cultura general y especifica, todo elio influye en el
desemperio de 1abores escolares.

Las circunstancias de la vida presente en una persona son moldeadas por
los hechos que constituyen su historia de desarrolio. Los eventos nocivos en
particular pueden tener efectos profundos sobre el desarrollo fisico y psicoidgico.
Las limitaciones fisicas y sensoriales pueden restringir sistematicamente las
oportunidades de un nifio para adquirir diversas destrezas y habilidades. Un
historial de matla salud o nutricion deficiente puede resultar en oportunidades
fallidas para adquirir varias habilidades y destrezas. El historial de reforzamiento y
castigo de un nifio moldea lo que este alcanzara y la forma en que reaccionara
ante los demas. En resumen, no es suficiente evaluar el nivel actual de
desempero de un nifo, {os que diagnostican también deben comprender lo que
ha modelado ese desempefio presente.

Ademdas de |as destrezas, caracteristicas y habilidades que un estudiante
aporta en una tarea, otros factores afectan el proceso de evaluacién. La forma en
gue ofra persona interpreta o0 reacciona ante varias conductas o caracteristicas
puede hasta determinar si un individuo habra de ser evaluado.
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La orientacién teérica del que diagnostica (la persona responsable de
realizar la evaluacion), también desemperia una parte importante en el proceso de
evaluacién. Los antecedentes y el entrenamiento de los especialistas en
diagnéstico puede predisponer a estos a buscar ciertos tipos de patologias. Asi
como los Freudianos buscan conflictos no resueltos y los conductistas buscan los
antecedentes y las consecuencias de conductas especificas, los que hacen
diagnosticos pueden dejar que su orientacién tedrica influya sobre su
interpretacién de informacion especifica. Finalmente las condiciones bajo las
cuales un nifio es observado o las condiciones bajo las que se producen
conductas especificas puede influir sobre el desempefio de ese nifo.

Después de que se han considerado la conducta y las caracteristicas de un
individuo o la luz de sus circunstancias actuales de la vida, de la historia de
desarrolic y de factores extrapersonales que pueden influir en el desempeno, se
resume la informacién. Con frecuencia esto resulta en la clasificacion y
designacion del individuo evaluado. El evaluador llega a la opinion de que cuando
se han considerado todas las cosas, el nifio “encaja” dentro de una categoria
particular. Por ejemplo, un nifio puede ser juzgado como deficiente mental,
emocionalmente perturbado, con problemas de aprendizaje, educacionalmente
impedido, cultural o socialmente en desventaja, retraide, normal o privilegiado.

Los evaluadaores, especiaimente cuando han asignado marbetes negativos,
con frecuencia tratan de buscar una causa para el nivel de! individuo. La
clasificacién de acuerdo con las causas (eticlogia) es comun en medicina pero
menos comun en educacion y en psicologia.

Todas las evaluaciones y clasificaciones de nifos contienen una prognosis
explicita o implicita, una prediccion del desempefio futuro. Puede ofrecerse
prognosis para nifos tanto en su ambiente aclual y circunstancias de vida, como
en algun ambiente terapéutico de alivio o corrective. Por ejemplo; “si Raquel
permanece en su situacion educacicnal actual, puede esperarse que se rezague
mas y mas en relacién a los otros nifios y que desarrolie conductas problemas. Si
se le situa en un ambiente donde recibira mas atencion individual, debera lograr
un mayor progreso, tanto académico como social”. Se espera que tales
prongsticos se hagan mas sobre la base de la investigacién empirica que de la
especulacion (Salvia-Ysseidyke, 1981).

La evaluacion es una de las partes mdas necesarias del guehacer
educativo, de manera formal o de manera informal, de algun modo es preciso
evaluar los resuitados de la ensefianza.
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Puesto que es imprescindible evaluar, inmediatamente surge una dificultad
innata en la ejecucion de esta tarea, la imposibilidad de efectuar mediciones
exactas y precisas de las cualidades que debemos medir. Cuando se trabaja en
las ciencias humanas no se puede siquiera identificar, constitutiva o
empiricamente dichas cualidades. La inteligencia por ejemplo no es reductible a
una forma palpable, visible o audible. Lo mismo ocurre con la cualidad
‘rendimiento escolar’ aunque se trata de aquella que el maestro tiene mayor
ocasién de medir no se presta a un conocimiento empirico.

Esto no ocurre en las ciencias naturales puesto que en ellas se trabaja con
cuafidades completamente identificables y reconocibles por los sentidos y por lo
tanto, empiricamente medibles.

Dado que esta dificultad existe, los educadores y psicdlogos tienen que
reconocer que las cualidades que les interesa medir se manifiestan a través de
determinadas formas de conducta y frente a estimulos dados y que estas
conductas son medibles en cuanto a su género y su grado.

Afortunadamente, las conductas son afines a la medicion e indicativas de la
existencia de cualidades psicolégicas que interesan (entre las cuales se
encuentra el aprendizaje, cuya medicién preocupa a los educadores). Sin
embargo, aunque |a tarea de la evaluacién educativa es muy compleja no por ello
resulta imposible.

El propdsito principal de la evaluacidn educativa es el de diagnosticar. La
inquietud mayor consiste en enterarse del alcance de! aprendizaje logrado por
cada estudiante que esta bajo la responsabilidad de los educadores. Para
comprobar si efectivamente en el educandc se estan logrando las metas
sefialadas como consecuencia de la ensefanza, es menester que se haga un
diagnéstico del proceso educativo en el que se desarrolla.

Por lo que es necesario hablar de metas educativas, que en el sentido
practico es la formacién de ciertas conductas en el alumno; entendiendo el
término de conductas en el sentido mas amplio, que incluye no solo las
disposiciones morales del educando, sino también su capacidad para actuar
adecuadamente y apropiadamente en la sociedad en el sentido vocacional, social
y cultural (Goring, 1971).
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2.2 MEDICION CON REFERENCIA A LA NORMA

Las pruebas de inteligencia y de rendimiento tienen muchas cosas en
comun, pero también diferencias ambos tipos toman muestras sobre aptitud,
aprendizaje y rendimiento hasta cierto grado, y también sobre las respuestas del
repertorio del nifio en el momento de la prueba. Sin embargo difieren en muchas
dimensiones (Humphreys, 1971, Citado en Salvia-Ysseldyke,1981).

Las pruebas de inteligencia tienen una cobertura mas amplia que las de
rendimiento y toman muestras de un rango mas amplic de experiencias, evaldan
los aprendizajes que ocurren en una gran variedad de experiencias de la vida,
son medidas mas validas del potencial para el aprendizaje que las de
rendimiento.

En las de rendimiento (lectura y mateméaticas) dependen de manera
extraordinaria de las experiencias formales de aprendizaje que se adquieren en la
escuela o en el hogar, parecen mas vinculadas a la cultura y toman muestras de
habilidades mas especificas que las prugbas de inteligencia, las de inteligencia,
hacen hincapié en la habilidad para aplicar los conocimientos de nuevas y
diferentes formas. Las de rendimiento insisten en el dominio de informacion
concreta y objetiva. Las de inteligencia miden conocimientos menos formales que
las de rendimiento.

Las pruebas referidas a NORMA, se usan para valorar el rendimiento de un
individuo en relacion con el de otros en la misma medida, el rendimiento del
sujeto se compara con e} de algun grupo normative {Sattler, 1988).

En la evaluacidon con referencia a normas, el aprendizaje de un contenido
particular de habilidades es importante solamente en la medida en que el
aprendizaje diferencial permite al examinador clasificar a los individuos en orden,
desde aquellos que han aprendido muchas habilidades hasta aquellos que han
aprendido pocas. El énfasis esta en la posicion relativa de los individuos mas que
el dominio absoluto del contenido,

Las pruebas con referencia a norma son de dos tipos: Escalas de puntos y
Escalas de edad. Estas difieren en su construccién. Las escalas de edad son
menos comunes actualmente que en el pasado debido a limitaciones estadisticas
y conceptuales. Las escalas de edad se selaboran graduando reactivos de prueba
en termino de los porcentajes de los nifios de distintas edades que responden
correctamente a cada reactivo de la prueba.
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Por ejemplo, un reactivo estaria colocado en el nivel de los seis afics de
edad si 25% de los nifios de cinco afios, 50% de los nifios de seis anos y 75% de
los nifos de siele afios los respondiesen correctamente. Cuando un reactivo de
prueba esta correctamente situado en una escala de edad, los nifios pequenos
fracasan en el reactivo mientras que los nifios mayores lo resuelven.

Una escala de puntos se construye seleccionando y ordenando los
reactivos de diferentes niveles de dificultad. Los niveles de dificultad no se
asocian con las edades. En las escalas de puntos las respuestas correctas (es
decir, los puntos), se suman y la puntuacion total bruta se convierte a varias
escalas derivadas.

Comunmente, los dispositivos con referencia a las normas estan disefiados
para hacer una cosa solamente; Separar las ejecuciones de los individuos de
manera que haya una distribucién de puntuaciones; permite que el examinador
discrimine entre las ejecuciones de varios individuos y que interprete la forma en
que la ejecucion de una persona se compara con la de otros individuos con
caracteristicas similares.

En el examen con referencia a las normas, la ejecucién de una persona se
mide en relacién o en referencia a las ejecuciones de otros que presumiblemente
son como esa persona. Las pruebas con referencia a las normas son
estandarizadas en grupos de individuos y se obtienen ejecuciones tipicas para
estudiantes de ciertas edades o en ciertos grados. La puntuacion bruta que un
solo estudiante obtiene en una prueba es comparada con la puntuacién obtenida
por otros estudiantes, y una puntuacion convertida (por ejemplo, un rango
percentil) es usada para expresar la posicién dada del estudiante en el grupo
(Salvia-Ysseldyke, 1981).

Muchos de los datos derivados de las pruebas de caracter psicolégico se
quedan en el nivel de clasificacion (por ejemplo cuando se indica gue el individuo
es normal o es anormal), pero no avanzan hacia las recomendaciones que
permitan abordar el problema a nivel de programas instruccionales.

Los instrumentos psicométricos de inteligencia en realidad son recursos o
estratagemas psicométricas; en la practica, |a realizacion de tareas y preguntas
estandarizadas para evaluar el potencial de un individuo de acuerdo a su
conducta efectiva en cuestion, brindan la oportunidad de designar a este como
inteligente.
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Ciertamente existen diferentes definiciones de inteligencia, pero en
realidad todas las escalas de inteligencia la conciben de la misma forma es decir,
principalmente por la evaluacion de las habilidades mentales del sujeto o de sus
capacidades intelectuales en general (Wechler, 1981).

En el caso del WISC-R, los tres Cl y las doce puntuaciones escalonadas
deben considerarse como materiales en bruto en los que se basa la comprension
del funcionamiento cognoscitivo de un individuo.

Los subtest del WISC-R son muestras de conducta y no son exhaustivos.
De manera gue debe aplicarse junto con otras medidas y los Cl deben
interpretarse en el contexto de las puntuaciones obtenidas en los otros test.
Ademas el Cl de la escala global no debe ser interpretado como un indicador del
funcionamiento intelectual total o global del nifio.

El WISC-R, nunca debe ser la base para tomar decisiones como el
diagnéstico o la colocacidon. Este tipo de decisiones requiere la aplicacién de
varias medidas ademas del test de inteligencia, y debe reflejar el consenso
multidisciplinario que incluya a los padres del nifio; por lo que resulta conveniente
manejarlo como agente auxiliar, ya que tiene mayor importancia saber lo que el
nifo puede hacer bien, respecto a su propio nivel de capacidad, que saber la
calidad de la ejecucién (Kaufman, 1982).

Los tests de inteligencia son buenos elementos de prediccién del logro
escolar, 1o que justifica su utilizacion en el medio académico . Sin embargo, las
puntuaciones del test de inteligencia podrian terminar aniquilando la prediccién.
El hecho de que la mayor parte de los nifios que tienen una puntuacion deficiente
en el test también mostrarédn deficiencias en la escuela, no tiene gue aceptarse
como algo predestinado. La interpretacion juiciosa del test y la transformacion de
los resultados del test en acciones concretas puede alterar lo que en ocasiones
se ha tomado como inevitable; cuando se asigna este papel a los tests de
inteligencia, se justifica calificarlos como “agentes auxiliares” (Kaufman,15982) .

Es muy dificil definir la palabra inteligencia. Muchos psicélogos vy
educadores o han definido recurriendc a un concepto que es sinénimo de
capacidad de aprendizaje. Otros han circunscrito su definicion al hecho, evidente
por si mismo de gue la inteligencia es lo que miden los tests de inteligencia.
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El estudiante debe tener presente que el término inteligencia, usado en
Psicologia, no tiene significado absoluto. Suele definirse de acuerdo con las
necesidades y la orientacion de la persona.

Binet , el pionero de las pruebas de inteligencia, la describi®é como una
caracteristica unitaria. Es decir la capacidad del organisme humano para
adaptarse y percibir criticamente su ambiente.

Terman{1916, op. cit., 1981), que popularizd el test de Binet en los Estados
Unidos, definid la inteligencia como una capacidad individual de pensamiento
abstracto.

Wechsler{1860. Pag.57), afirma que “la inteligencia es ta capacidad global
del individuo para actuar deliberadamente, pensar de manera racional y manejar
con eficacia su ambiente “.

Por todos estos distintos conceptos de inteligencia es obvio que no existe
consenso alguno entre los teédricos en lo que se refiere a la esencia de la
inteligencia y los conceptos citados de ninguna manera agotan las ideas sobre la
materia.

Asi, la medicién de la inteligencia esta relacionada con la capacidad de una
persona para ejecutar ciertas tareas en una situacion de tests. Por lo tanto, dentro
de este marco de referencia la unica inteligencia que conocemos es la de
ejecucion especifica de un individuo en un tests determinado. La inteligencia,
como caracteristica heredada, es una abstraccién cuando se relaciona con un
instrumento especifico de medicion. Solamente se puede conjeturar de las
respuestas conductuales a un test basado en lo que alguien considera como
“inteligencia”.

Para algunos el Cl ha sido un término magico que lo abarca todo y es
completamente exacto. Desde la creacion del primer test muchos profesores y
padres han calificado irrestrictamente a los nifios como brillantes o tontos
fundandose en él. El peligro de esta afirmacion es enorme. Good (1966.Pag.55)
dice que, “se ha abusado tanto del término tan inconveniente, debido a la
variabilidad de los valores producidos por diferentes pruebas, que probablemente
deberiamos abandonarlo junto con esas pruebas “.
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Cl es el cociente de inteligencia del individuo, determinado mediante un
test . Es decir, la inteligencia se define como “algo” que es medido por una prueba
mental. Esta definicion no admite diferentes tipos de inteligencia; por otra parte,
los psicologos no estan muy seguros de lo que quieren decir con ello. Hebb(1958,
op. cit.,1981), notable psicélogo, dice que Binet “aprendio a medir algo sin tener
una idea clara de o que estaba midiendo” . Hoy, mas de sesenta afios despues,
lo medimos un poco mejor y mediante una gran diversidad de técnicas, pero audn
estamos inseguros acerca de lo que es.

Es entonces un método para informar de la puntuacién obtenida en un test,
en relacion con ofras puntuaciones de un grupo dado, de manera similar, aunque
mas precisa, que como una calificacion en una clase se relaciona con las demas
calificaciones.

La exactitud del coeficiente intelectual obtenido se relaciona directamente
con el valor de la prueba en si y con sus propésitos y formato asi como con
factores ambientales y culturales.

Un informe de este es solamente una indicacion relativa de la comparacion
de un individuo con otros que han tomado el mismo test (Karmet, 1981).

El estudioso de los tests de inteligencia debe saber que, hasta la fecha, no
hay artefacto o instrumento de medida que pueda determinar con absoluta
seguridad la capacidad general permanente para aprender. Las pruebas de
inteligencia actuales miden muchos aspectos de la conducta humana, incluidos la
influencia del medio cultural del individuo, el aprovechamiento escolar y la
motivacion para aprender, y el esfuerzo realizado al resolver ia prueba.

Es importante aclarar que los psicologos no saben si los tests de
inteligencia miden o no la inteligencia innata o la capacidad para aprender, pero
saben que las experiencias de un individuo se reflejan en su puntuacion (Karmel,
1981).

Las criticas de que los tests evaluan limitadamente no hace otra cosa que
reconccer en el ser humano a un organismo complejo, compuesto de multiples
aspectos de talento, personalidad y motivacion. Esta objecion se refiere a que el
uso de un tipo de tests principalmente el que evalla destrezas verbales y
cuantitativas, explora tan solo una pequefia porcion de ias capacidades de la
mayoria de los individuos.
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Se sobreentiende que ésta es la unica medida usada por las escuelas
para clasificar a 1os estudiantes y que, por consiguiente, son muchos los talentos
que se pierden (Karmet,1981).

Las Escalas de Stanford-Binet y de Wechsler, si acaso tienen unas cuantas
pruebas comparables. Ambas forman parte del equipo estandar en la bateria de
pruebas del psicélogo.

El test de Stanford-Binet es esencialmente un método estandarizado para
cbservar la conducta y proporcionar una sola puntuacién psicométrica que
describa e! nivel general actual de capacidad intelectual. Su calidad psicométrica,
fundamentada por afios de numerosas investigaciones, proporciona datos que el
examinador puede consultar en busca de ayuda interpretativa. Es magnifico
especialmente en los niveles de edad inferiores; hasta la reciente llegada de
inteligencia preescolar primaria no tenia competidor.

Se concentra deliberadamente en las capacidades verbales y educativas.
Esto, por supuesto es una ventaja para predecir el éxito escolar y un
inconveniente (en ciertos tipos de predicciones), para usarse con gQrupos
atrasados. Sin embargo no mide todas las facetas “de la inteligencia”, ni mide
necesariamente la capacidad innata {esto indica sclamente que no estamos
seguros de cuales son todos los aspectos gue mide).

Es un instrumento importante y excelente, si se le usa adecuadamente,
puede ser Util en el proceso educativo.

Las escalas de Wechsler son generaimente tan vdlidas para predecir como
el Stanford-Binet ya que abarca una gama mas amplia de capacidades que el
primero. También es mas 0til en la evaluacién clinica, especialmente en el
diagnéstico de trastornos cerebrales y neurolégicos.

El examinador no necesita ser un experto en administrar un test, y el
tiempo que se reguiere para aplicarlos es generalmente muy breve. La mayoria de
los psicologos prefieren aplicar el WISC a nifios de mas de 8 o ¢ afos de edad y
el WAIS a los adultos de mas de 16 afos, porque creen que tiene mayor utilidad
clinica. Por otra parte la mayoria no confia en el WISC abajo de los 8 afios de
edad. -
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Anastasi (1968, op. cit,1981), opina que las escalas del Wechsler
“...producen un CIl con alta confiabilidad y testimonios regulares de validez “.
Cronbach {1960), opina que las escalas son deficientes solamente en un area, es
decir, que no son lo bastante amplias para medir con exactitud capacidades muy
grandes y muy pequefias.

Ambas son las mejores medidas individuales de inteligencia disponibles.
Son, sin embargo, caras y requieren de mucho tiempo, ya que solamente una
persona a la vez puede ser examinada y solo por personas muy bien adiestradas,
como el psicologo clinico o el escolar que pueden administrarlas adecuadamente.

En algunas escuelas actualmente se aplican las dos pruebas solamente
cuando son inconfiables otros test y otra informacién o en casos especiales que
requieren de informacién intensiva y completa como colocar a un nifio en una
clase especial para nifos retardados y perturbados emocicnatmente. Cuando se
usan con estos propésitos especiales y son administrados e interpretados por un
psicologo experto, resultan instrumentos suficientemente Gtiles para proporcionar
instruccidn individualizada (Karmel, 1981).

Asi, se puede afirmar que las pruebas con referencia a la norma se
construyen con ciertos objetivos en mente, sin embargo; los reactivos tienden a
cubrir muchas capacidades diferentes en lugar de evaluar Gnicamente un ndmero
limitado de objetivos especificos, pueden llegar a ser utiles especialmente para
medir el rendimiento global cuando los estudiantes han llegado a entender
material complejo por vias diferentes.

Hopkins y Antes (1979, op. cit,1990), enumeraron varias limitaciones de
las medidas con referencia a normas como el que: los resultados no indican si los
estudiantes estan preparados para pasar a un material mas avanzado, tampoco
son apropiadas para medir objetivos afectivos o psicomatores. Para medir el
aprendizaje psicomotor se necesita una descripcidn clara de los estandares para
poder juzgar a los individuos. Finalmente, las pruebas con referencia a norma
tienden a alentar la competencia y la comparacién de puntuaciones. Algunos
estudiantes compiten para ser los mejores. Otros al darse cuenta que ser el mejor
es imposible, pueden terminar siendo los peores (Woolfolk, 1990).
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Por otra parte, si se consideraran los datos de coeficiente intelectual que
ofrecen numerosas herramientas de evaiuacion de la inteligencia, no permitirian
sefialar habilidades y destrezas especificas gue sean comunes entre |os nifios, ni
tampoco sefalarian deficiencias a partir de lo cual se construirian acciones de
caracter correctivo,

Los datos arrojados por el uso de instrumentos de naturaleza clasificatoria
han sefalado a los educandos que requieren ser educados con métodos
‘especiales”. Sin embargo lo que se requiere es contar con alternativas de
evaluacion de necesidades educativas especiales en el aula regular; por lo que
resulta de gran relevancia los desarrollos recientes en materia de evaluacion
psicoeducativa, tales como la evaluacion referida a criterio y la evaluacion basada
en curriculum (Macotela, Bermudez y Castafieda, 1995).

2.3 MEDICION CON REFERENCIA A CRITERIO

Hay muchas razones por |las que las pruebas tradicionales con referencia a
la norma no son herramientas ideales para propésitos de la evaluacién
educacional. Afortunadamente, un acercamiento diferente ha evolucionado
durante las dltimas dos décadas, mucho mas compatible con los requerimientos
de esta. Este acercamientc a la evaluacion es referido como medicion con
referencia a criterio.

En forma estricta, se puede hacer una distinciéon entre un criterio y una
medida de criterio. Un criteric es el concepto global de éxito en la ejecucion, lo
que Astin denomina criterio conceptual. No obstante como en todas las
mediciones esta expresidn conceptual debe ser identificada mediante una
medicion operacional que se puede utilizar para determinar la validez de una
prueba,

La caracteristica mas importante de una medida de criterio es su
relevancia. La medida de un criterio debe reflejar en realidad las importantes
facetas del criterio conceptual, por ejemplo el producto serda una medida de
criterio pertinente de la ejecucién en el trabajo, solo si refleja directamente la
capacidad del individuo, mas que alguna caracteristica de la situacion del trabajo.
E! establecimiento de la relevancia de una medida de criterio incluye la
evaluacién racional de si las dimensiones relevantes del criterio conceptual estan
presentes o no en la medida del criterio.
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Una medida de criterio tiene que ser confiable, la razén es evidente, si la
ejecucion en el criterio varia de tiempo o de situacion en situacién, no podra
relacionarse de manera consistente con otras medidas, incluyendo los
predictores.

Un tercer requisito es el de que no haya desviaciones tendenciosas (sobre
todo cuando la medida de criterio es una clasificacién). Si se deben utilizar
medidas de criterio como juicios, el mejor control contra las desviaciones es el de
proporcionar indicaciones especificas y concretas y descripciones adecuadas de
ias caracteristicas que se van a calificar; en resumen, hacer que un procedimiento
de calificacion sea tan objetivo como resulte posible (Brown, 1980).

Las pruebas con referencia a criterio, se utilizan para averiguar un estatus
individual con respecto a un dominio conductual definido. Una prueba con
referencia a criterio elaborada apropiadamente proporcionara una descripcion lo
suficientemente clara del dominio conductual que esta siendo evaluado de tal
forma que el puntaje del examinado en la prueba pueda ser referido a ese
dominio de conductas. De esta forma el cuadro interpretativo para una prueba con
referencia a criterio es el dominio de tareas o conductas a lo que esta referido el
puntaje de la prueba del examinado.

Nitko argumenta que el dominio conductual de una prueba con referencia
al criterio “esta bien definido si esta claro que categorias de ejecucion o que tipo
de fareas son o no son reactivos potenciales de la prueba”.

Debe estar claro que en una prueba con referencia a criterio el meollo esta
en el "dominio” de conductas acordes a la interpretacion de los puntajes del
examinado. Por lo tanto, es adecuada una breve consideracion de tales dominios.

Una lectura cuidadosa del ensayo de Glaser de 1963 acerca de las
pruebas con referencia al criterio reveld que él estaba introduciendo una nueva
forma de hablar acerca de las pruebas en el que se interpretan los resultados de
los examinados de acuerdo a lo que podian © no hacer con respecto a una serie
definida de comportamientos de criterio. Glaser y sus colegas estuvieron
fuertemente involucrados en el movimiento de instruccion programada, es claro
gue estos especialistas instruccionales deseaban aprendices para dominar
conductas de criterio especificas, como la habilidad de resolver ecuaciones
simultaneas. De esta forma los expertos en instruccidén programada concebian los
objetivos instruccionales como conductas de criterio (Popham, 1988).
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El apoyo reciente que ha recibido la medicidn referida a un criterio parece
provenir en gran parte de la insistencia en los objetivos conductuales, en el
desarrollo de textos programados, en la teoria del aprendizaje, donde se afirma
que casi todo el mundo puede aprender cualquier cosa si se le da tiempo y de la
creencia de que referirse a una norma fomenta una emulacioén inconveniente y
resulta injuriosa para los conceptos de si de los alumnos que puntuan bajo.

Si se pueden especificar objetivos importantes en términos conductuales,
entonces -segun sostendrian muchos- o importante es asegurarse de si un
alumno logro aquellos objetivos; no su posicion respecto de los demas alumnos.
Desde siempre, la medicion referida a un criterio se ha aplicado sobre todo en las
"pruebas de dominio”.

El examen de dominio es un tipo particular de prueba referida a un criterio.
La persona, o bien ha logrado (dominado) el o los objetivos satisfactoriamente, o
no. Las pruebas referidas a un criterio, en general, se bodn’an aplicar tambien a
los grados de desempefio. Las pruebas de dominio se emplean en casos de
ensefanza individualizada.

Los planes didacticos se componen de unidades o médulos, ordinario y de
tipo jerarguico, que se basan en cierto numero de objetivos didacticos. Cada
persona debe incumbir en una unidad hasta que logra un nivel minimo especifico
de logro. Esto se acepta como prueba de que ha “dominado” la unidad. En tales
programas las decisiones de que hacer con el alumno no dependerd de su
relacion con los otros. Si se ha desempenado adecuadamente en los objetivos,
entonces la decision consiste en pasar a |a siguiente unidad de estudio.

Si no se ha desempefiado de acuerdo a ciertos objetivos, entonces debe
repasar el material (aungue quiza con algun procedimiento distinto), que abarca la
prueba, hasta que se desempefie adecuadamente, o “domine” el material.

También se pueden emplear las mediciones referidas a un criterio para
evaluar (toma de decisiones), los planes didacticos, para determinar si cierto
procedimiento fue logrado es necesaric disponer de datos referentes a los
resultados sobre los objetivos especificos que el plan abarca. Una medida que
compare entre si a los alumnos {(referencia a norma), no dara datos tan efectivos
como una medida donde se compare el desemperno de cada estudiante frente a
los objetivos.
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Ademas, las mediciones referidas a un criterio brindan ciertos beneficios en
la toma de decisiones sobre que procedimientos didacticos seguir en la clase. Es
necesario en la ensefianza un diagndstico de las dificultades que vaya
acompafiado de una prescripcion de ciertas medidas didacticas (Craig, Meherens,
1979).

Las medidas con referencia a criterio tratan al estudiante como individuo y
no como indice numérico acerca de la posicién que ocupa en una variedad de
subpruebas. Las preguntas, componentes o reactivos que emplean este tipo de
medidas estan directamente vinculadas con objetivos instruccionales especificos,
por lo que se relacionan directamente con los propésitos educativos. Los
reactivos muestran destrezas secuenciadas, o cual permite identificar el punto
especifico en el cual iniciar la instruccién, asi como planear los aspectos
instruccionales que se siguen directamente en la secuencia curricular (Salvia-
Ysseldyke, 1981).

Los evaluadores educacionales emplean la informacién para que quienes
tienen la decisién educacional puedan llegar a decisiones mas sostenibles. Es en
esta conexion donde la ventaja singular de las pruebas con referencia a criterio
debe ser aparente, los puntajes conducen a interpretaciones mas claras, es decir,
mas entendibles. Debido a que la claridad contribuye normalmente a decisiones
mas sostenibles, los disefios de estas deben ser empleadas en la medida de lo
posible, por los evaluadores educacionales, tales pruebas simplemente producen
datos mas significativamente interpretables y por lo tanto seran de mas utilidad
para quienes toman las decisiones.

La recomendacidn anterior no debe ser interpretada como una
desacreditacidn de las pruebas con referencia a la norma. Hay muchos propositos
para |los que estas pruebas son ideales.

Por ejemplo: en “cucta arreglada * una prueba con referencia a la norma
haré un mejor trabajo clasificando a los aspiranies de acuerdo a sus habilidades
relativas.

También hay situaciones en que los evaluadores educacionales podrian

enfrentarse con la alternativa entre obtener datos de prueba y no obtenerios en
estos casos es préferible obtener datos aunque no sean perfectos.
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Sin embargo debido a que los resultados de las pruebas con referencia al
criterioc usualmente contribuirdn mas enérgicamente a la comprensién intelectual
de quien toma la decision acerca de los efectos de un programa, tales resultados
deben ser revisados por los evaluadores educacionales. Los dividendos
obtenidos en tales pruebas y el incremento resuftante en los analisis racionales,
generalmente, conduciran a decisiones educacionales mejores {Popham, 1988}.

Hay cierto debate acerca de cual es la medida (con referencia a norma y a
criterio), mas apropiada para la practica de la psicologia educativa. Eliiot (1983,
op. c¢it.,1992) hace un interesante andlisis de estas medidas, denominandolas
“cognitivas” (con referencia a norma) y “conductual” ( con referencia a criterio).

Las medidas cognitivas (con referencia a norma) involucran los siguientes
aspectos:

FOCO. Aptitudes y habilidades generales.

PREGUNTA. ;Cual es la fuerza y/o la debilidad cognitiva del nifio?

IMPLICACIONES. E! problema puede estar en el nifo.

METODOS. Test psicométricos de diversas aptitudes cognitivas-factores
de grupo de Cl, funciones (por ejemplo, memoria) o0 habilidades escolares.
Valoracion experimental u observacicnal de habilidades cognitivas especificas.

RESULTADOQOS. (a) Los informes contienen un analisis del problema del
ninc en cuanto a la pregunta anterior. (b) Los informes tienen recomendaciones
en cuanto al método de ensefianza basadas en la consideracion de la fuerza o
debilidad cognitiva del nifio.

LIMITACIONES. (a) Usualmente no cubren los contenidos curriculares
especificos. (b) Las implicaciones de la debilidad y/o fortaleza cognitiva para los

métodos de ensefianza, no siempre estan claras.

Las medidas conductuales (con referencia a criterio) involucran los
siguientes aspectos:

FOCOQ. Aptitudes y habilidades especificas.

PREGUNTA. ;Qué es o que el nifio no ha conseguido aprender?
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IMPLICACIONES. El problema puede ser conceptual/fambiental.

METODOS. Referidos a criterios u observaciones, relacionados con las
jerarquias curriculares. Generalmente se han desarrollado como resultado del
analisis conductual aplicado, andlisis de tareas o métodos de ensefanza de
precision.

RESULTADOS. (a) En los informes se hace un andlisis del problema en
cuanto a la pregunta anterior. {b) Los informes contienen recomendaciones para
la ensefianza de los contenidos, basada en los analisis curriculares y de la tarea.

LIMITACIONES. (a) Usualmente no cubren problemas generales que
puede experimentar el nifo en diversas habilidades cognitivas. (b) Estos enfoques
son mas aptos para tratar las jerarquias de aptitudes basicas y son dificiles para
aplicar a aptitudes complejas (Thompson, 1992).

2.4 MEDICION CON REFERENCIA A CURRICULUM

A partir de las criticas a las formas tradicionales de evaluacion, han surgido
enfoques nuevos para enfrentar algunos de los problemas mas comunes, que se
presentan en el usc de las pruebas, los cuales presentan sus propios problemas.

Una critica que se ha planteado en contra de las formas tradicionales de
evaluacidon de la inteligencia ha sido que las pruebas solo son muestras del
desempenc en un momento especifico, no se cbtiene el potencial del nifo para
aprender en lo futuro. La prueba de evaluacién del potencial de aprendizaje de
Reuven Feverstein intenta mas explorar el proceso de aprendizaje que su
producto (Feverstein, 1979, op. cit.,1990). Se le presentan al nifio varias tareas de
memorizacion, cuando es necesario, quien aplica la prueba ensefa al nifio como
resolver el problema y luego evalia hasta que punto se beneficio con esa
instruccion.

Este enfoque refigja las ideas de Vygotsky sobre la zona de desarrollo
proximal y aunque ha sido muy dificil interpretar los resultados de la prueba,
ofrece una estrategia digna de ser considerada y diferente a las pruebas de
inteligencia.

Oftra critica a tas pruebas de inteiigencia y de aprovechamiento es que dan
poca informacioén que en realidad sea Util para los maestros. Quienes proponen la
evaluacién basada en el curriculum sostienen que las pruebas deben estar
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apoyadas en el curricutum, del cual se espera que el nifio aprenda (Deno, 1985).
Los reactivos de las pruebas deben referirse a objetivos especificos del
curriculum; el desempeiio del estudiante indica que objetivos no han sido
dominados por él y asi, la instruccion puede ser dirigida con tales propésitos. Asi,
se llega al maximo del aprovechamiento del tiempo de instruccién, al dar una
orientacién clara al maestro.

Sin embargo el uso de la evaluacién implica que el nivel de dominic de
cada objetivo debe ser definido por cada maestro. También hay aspectos
practicos implicados, el maestro debe lidiar con ias necesidades individuales de
instruccion para sus alumnos {Wooffolk, 1990).

La evaiuacion referida a curriculum es una variante de la evaluacion
formativa. Mantiene ademas las caracteristicas basicas de la medicidon con
referencia a criterio. Sin embargo, se distingue de esta en el sentido de que los
contenidos evaluativos estan directamente anclados en los programas
instruccionales que se emplean en ias escuelas y el hecho de que se conduce a
lo largo de todo el ciclo escolar. Los defensores de este tipo de evaluacién
afirman que se relacién directa con el curriculum en cuestidon representa la
principal ventaja en lo que respecta a vincular el diagnoéstico con la intervencién
educativa, Bender, 1992; Hallahan y Kauffman, 1991, citado en Coll,1987.

De acuerdo con Howell Fox y Morehead (1993), la relacién entre
evaluacion, curriculum e instruccion se resume como sigue:

A.- B curriculum es aquello que se ensefa.

B.- La instruccion es la forma de ensenarlo.

C.- La evaluacion es la estrategia que guia al proceso completo.

Se entiende al curriculum como el proyecto que preside las actividades
educativas escolares, precisa sus intenciones y proporciona guias de accion
adecuadas y utiles para los profesores que tienen la responsabilidad directa de su
ejecuciéon. Para elio e! curriculum proporciona informaciones concretas sobre que

ensenar cuando ensehar, como ensefar y gue, como y cuando evaluar (Coll,
1987).
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El curricuium es, esenciaimente, un plan para ayudar a los estudiantes a
aprender, en ultima instancia, toda evaluacion vuelve al criterio de la efectividad
del aprendizaje, por lo que |la evaluacion es un proceso intrincado y complejo que
comienza con la formulacién de objetivos, que involucra decisiones sobre los
medios para asegurar la evidencia de su cumplimiento, los procesos de
interpretacion para llegar a! significado de esta evidencia y los juicios sobre las
seguridades y las deficiencias de los estudiantes y que finaliza con las decisiones
acerca de los cambios y las mejoras que necesitan el curriculum y la ensefianza
(Taba, 1977).

En el curriculum se concretan y toman cuerpo una serie de principios de
indole diversas -ideoldgicos, pedagogicos, psicopedagogicos- que, tomados en su
conjunto, muestran la orientacion general del sistema educativo. El curriculum es
un eslabén que se situa entre ia declaracidon de principios generales y su
traduccién operacional, entre ia teoria educativa y ia practica pedagdgica, entre la
planificacidn y la accién, entre lo que se prescribe y lo que reaimente sucede en
las aulas.

Sobre esta base, la evaluacién referida a curriculum constituye una
alternativa para tomar decisiones respecto de un alumno que enfrenta dificultades
para responder a las demandas del curriculum. Este tipo de evaluacién determina
discrepancias entre el desempefio del estudiante y el desemperio general
esperado, de acuerdo con los objetivos instruccionales contemplados en el
curriculum.

La evaluacién referida a curriculum compara el desempefio de un individuo
con problemas, con el de sus companeros en su propio salén, escuela o zona
escolar. De ahi que este tipo de evaluacién implique la obtencién de normas
contextuales. En ofras palabras permite comparar al sujeto que muestra
dificultades contra las normas de su propio grupo de referencia (Hallahan vy
Kauffman, 1991).

2.5 MODELO DE ANALISIS DE TAREAS

El modelo de analisis de tareas, ha sido definido y demostrado por Bijou
(1970), Gold (1968), Mann (1970,1971), y Resnick, Wang y Kaplan (1973},
abogan por e} analisis de tareas de complejos objetivas instruccionales y por una
intervencién disefiada para ensefiar habilidades especificas que son
componentes de los objetivos complejos.
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Cuando los nifios fracasan académicamente, en el modelo de analisis de
tareas no existe ningun intento por identificar debilidades en habilidades
cognoscitivas, percepto-motoras o psicalinguisticas. En lugar de ello, mediante
este modelo se analizan habilidades complejas, que se separan en
subhabilidades que deben ser dominadas antes de que pueda esperarse que el
estudiante domine la habilidad mas compleja. La destreza en habilidades
complejas (como la solucién correcta de problemas de extensas divisiones) es
considerada como dependiente de la destreza en habilidades componentes (como
la solucién correcta de problemas de multiplicaciones). El anaiisis de tareas trata
de identificar debilidades especificas en el desarrollo de habilidades, y disenar
intervenciones dirigidas a corregir esas debilidades (Salvia-Ysseldyke, 1981).

La ensefianza programada por ejemplo, se basa sobre este tipo de analisis
de tareas. La tarea del aprendizaje del nific se divide en pequefias unidades,
faciles de entender, que se enlazan con {a otra para llegar a cada nuevo concepto
o unidad de aprendizaje.

Segun Hewett el maestro del saldn de clases debe demostrar algo que el
nino sea capaz de aprender. Esto significa que el profesor debe haber analizado
las tareas que va a ensefiar dentro de sus diversos componentes, y debe hacer
que el nifio empiece a su propio nivel de entendimiento dentro de esta secuencia
de aprendizaje {(Tarnopol, 1986).

Para realizar un andlisis de tareas, se examina la conducta y los
pensamientos de un estudiante que ejecuta de manera competente el objetivo. El
analisis de tareas especifica asimismo las habilidades esenciales que debe
dominar o comprender un estudiante para que pueda empezar a aprender el
nuevo concepto de que se trate.

Existen dos métodos basicos de analisis de tareas:

1. Visualizar la ejecucion del objetivo, y escribir en secuencia los pasos gue
abarca dicha gjecucion;

2. Anotar los conceptos componentes de una tarea, sin importar su secuencia.

Anélisis de tareas: Enlistar los pasos que necesitaria seguir el educando
(mental o activamente) para ejecutar satisfactoriamente el objetivo.
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El analisis de tareas tiene la finalidad de que:

1. El maestro no de por hecho que sus alumnos comprenden ciertas habilidades o
cohceptos que son esenciales para llevar a cabo determinada tarea,
simpiemente por que a él le resultan automaticos.

2. No se pida a los estudiantes que efectuen tareas para las cuaies desconocen
Sus requerimientos previos.

3. Los profesores puedan emplear el analisis de tareas como base para elaborar
una secuencia de ensefanza que simplifique la comunicacion e instigue la
adquisicidon adecuada de un concepto (Nelson,19394).

Un analisis de tareas en toda su amplitud debe proponer los modos de
entrada y salida, si un nifio fracasa en determinado elemento, el maestro podra
entonces buscar otros modos posibles y de esta manera lograr que la ejecucion
resulte efectiva. ;

Otro principio del andlisis de tareas es el que se refiere al nivel de dificultad
de los puntos, no hay que introducir mas de una variable a |la vez. Si se introduce
mas de una, el maestro no sabra si el nifo ha tenido éxito por un cambio en el
grado de dificultad o por alguna alteracién en los modos de entrada y salida.

En todos los casos de! analisis de tareas, la audiencia es el individuo al
que va dirigido. La conducta siempre se designa como un verbo, un complemento
que describe acciones observables por parte de quien aprende. Las condiciones
se refieren a las limitaciones del que aprende ademas de materiales y equipo
utilizado. E} grado es el nivel minimo de ejecucion en que domina el objetivo
“criterio” es el estandar para el dominio (Myers y Hammill, 1994).

Las tareas pueden también ser analizadas con procesos de demandas, por
ejemplo 1as mas complgjas tareas de lectura pueden implicar procesos visuales,
desde auditivos y finalmente procedimientos expresivos para lograr el objetivo
terminal. Si las demandas del procesoc son parte del andiisis de tareas del
maestro, el incremento de pasos mostrados pueden ser mas divididos abajo, para
un nifc que tiene problemas en un proceso especifico, como problemas de
expresién motora o capacidad verbal.
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CAPITULO II

Cuando los maestros registran los pasos previos de habilidades
necesarias, para lograr un objetivo, llegan a ser mas sensibles a la complejidad
de la tarea y mas enfaticos en la lucha de estudiantes con incapacidades de
aprendizaje (Siegel y Gold, 1982, citado en Taylor y Stemberg,1989).

Sin embargo este méiodo no dice al maestro como ensefar solamente
clarifica donde el estudiante necesita ayuda. Si un nifio tiene dificultades, el
maestro proporcionara procedimientos adicionales, disminuird o incrementaré
pasos para lograr el objetivo terminat (Taylor y Stemberg, 1989).

La ensefanza con Diagnéstico-Prescriptiva es una frase actualmente en
boga que se aplica a los esfuerzos por disefiar programas de ensefianza para
estudiantes basados en el desempero en pruebas. En forma caracteristica, los
pasos en la ensefianza con Diagnéstico-Prescriptivo incluyen la identificacion de
estudiantes que muestran problemas de aprendizaje, la delimitacién diagnostica
de sus destrezas y debilidades y la intervencion prescriptiva (especificacion de
objetivos, metodos, estrategias, materiales, eic.) a la luz de estas destrezas y
debilidades. La ensefianza efectiva con diagndstico prescriptivo requiere del
cumplimiento de cuatro lineamientos criticos:

1. Los estudiantes ingresan a una situacién de ensefanza con destrezas vy
debilidades.

2. Estas destrezas y debilidades estan causalmente relacionadas con la
adquisicion de habilidades académicas.

3. Estas destrezas y debilidades pueden ser evaluadas confiable y validamente.

4. Existen vinculos bien identificados entre las destrezas y debilidades de los
estudiantes y la efectividad relativa de la ensefanza.

Ysseldike y Salvia (1974} mencionan que la secuencia de acciones que
implica la Ensefianza Diagndstico-Prescriptiva consiste de lo siguiente:

a.- ldentificar al estudiante con algun tipo de problema.
b.- Realizar |a delimitacion diagnédstica de destrezas y debilidades.

c.- Llevar a cabo la prescripcidon educacional que inciuye ia especificacion de
métodos, estrategias y procedimentos (Ysseldike y Salvia, 1981).
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CAPITULO II

Hoy en dia se puede hablar de que ha surgido un creciente interés por
desarrollar métodos y procedimientos que permitan incidir de manera efectiva en
la solucién de problemas de aprendizaje escolar.

El hecho de que la mayoria de los instrumentos de evaluacion, no guardan
relacion estrecha con la ensefnanza y por otro lado que los instrumentos con ios
que se cuenta en la actualidad no fueron disefiados para responder a las
necesidades especificas de |la poblacion mexicana.

Estas consideraciones condujeron a plantear, como necesidad
fundamental, el desarrollc de una herramienta de caracter tecnolégico que
permitiera lo siguiente; 1.- evaluar eficientemente las habilidades requeridas para
un desempenrio adecuado en la escuela; 2.- establecer vinculos ciaros y estrechos
entre la evaluacion y la intervencion; 3.- ser util tanto para psicologos como para
maestros y profesionales relacionados con la educacién primaria y 4.- ser acorde
a las caracteristicas y necesidades del nifio mexicano.

El contenide del Inventaric De Ejecucion Académica (I.D.E.A) permite
sefalar habilidades y deficiencias, como base para Ia elaboracidén de programas
correctivos previos o promocionales y en este sentido representa un modelo
diagnastico-prescriptivo.

E! Inventario De Ejecucion Académica (I.D.E. A} se encuentra apoyado por
los desarrollos recientes en materia de evaluaciéon psicoeducativa, incluyendo
aspectos tales como la ensefianza diagnoéstico-prescriptiva, las medidas con
referencia al criterio, el analisis de tareas y las pruebas informales.

Por otro lado su contenido esta directamente vinculado con los textos
académicos de la Secretaria de Educacion Pdblica para los tres grados de la
ensefianza basica. Es por esto que el Inventario, permite detectar deficiencias y
habilidades de acuerdo al grado escolar de! nifio.

Los objetivos especificos del Inventario son: 1) la detecciéon oportuna de las
deficiencias que impiden un buen desempeno en las areas de escritura, lectura y
matematicas y 2) la prescripcién de accicnes correctivas y/o preventivas con base
en el propio contenido del inventario.

Las caracteristicas del LD.E.A permiten su utilizacion tanto, para la
deteccion de problemas generales de bajo rendimiento en las areas implicadas,
como para la deteccién de problemas de aprendizaje en estas mismas areas.
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CAPITULO 11

La construccién del El Inventario de Ejecucién Académica (IL.D.E.A) se
inicié en 1982, por Silvia Macotela, Patricia Bermudez e Irma Castaneda, la cual
se organizo en nueve etapas:

PRIMERA ETAPA: Disefio del inventario.

Con base en la revisidn de fuentes bibliograficas relacionadas con la
evaluacién de problemas de bajo rendimiento y problemas de aprendizaje; con la
evaiuacion académica en general y con la evaluacion y ensefianza de la escritura,
ta lectura y las matematicas, asi como en fa revision de los programas y textos de
la Secretaria de Educacién Publica y finalmente en el andlisis de muestras del
desempeno de nifios de primero, segundo y tercer grado de primaria, se
enlistaron las habilidades correspondientes a las dreas académicas mencionadas.
El enfoque de medicidn con referencia a criterio subyace a este enlistado, en
vitud de su relacidn con los aspectos curriculares inherentes a los textos y
programas de la SEP.

Para la organizacion del enlistado basico de habilidades, estas se
agruparon en categorias de la mas simple a la mas compleja. El conjunto de
habilidades por categorias también se ordend, a su vez, en orden de dificuitad
creciente.

En concreto, los listados basicos permitian de primera instancia realizar un
analisis global de aciertos, en términos de la ubicacion del paso o subdestreza en
donde el individuo comienza a mostrar deficiencias dentro de la jerarquia de
aprendizaje. El analisis fino de errores permitia caracterizar tas modalidades de la
deficiencia o debilidad, es decir, de la falta de dominio de la habilidad particular.

A partir de lo anterior se disefio el conjunto de materiales correspondientes
a los contenidos por area. Estos materiales conformaron los bloques de estimulos
con objeto de permitir al sujeto demostrar la habilidad o su ausencia.

SEGUNDA ETAPA: Sometimiento al juicio de expertos.

Se realizd un sondeo entre profesionales con objeto de localizar un
conjunto de expertos a los cuales pudiera consultarseles respecto del Inventario
disenado. Se consulté a 9 personas que aceptaron colaborar en el analisis del
instrumento propuesto: 3 psicologos, 2 pedagogos, 2 maestros normalistas en
funciones de maestros de primaria y 2 maestros especializados en problemas de
aprendizaje,
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CAPITULO I1

A estos expertos se les solicitd el andlisis del Inventario con base en los
siguientes aspectos:

1.- Utilidad general v especifica del Inventario.
2.- Claridad de la descripcion general.
3.- Relevancia y suficiencia del contenido.

4.- Congruencia entre la estructura y contenido en funcién de areas
categorizacion y habilidades.

5.- Pertinencia del formato de presentacion.

6.- Adecuacién de los materiales y procedimientos de aplicacion registro y
calificacién,

Cada sugerencia fue ponderada en cuanto a su relacién con los objetivos
del Inventario. La inclusién de las sugerencias con base en el criterio de
frecuencia finalmente se concreto en el sentido de incorporarlas siempre y cuando
hubiera habido acuerdo entre por lo menos 4 expertos: uno de cada categoria {un
psicblogo, un pedagogo, un maestro normalista y un maestro especializado).

El analisis total del juicio de expertos indico una opinidn positiva respecto a
la utilidad, claridad, relevancia, suficiente congruencia, pertinencia y adecuacién,
Asi mismo respecto de originalidad, organizacion, facilidad de aplicacion, alcance
y proyeccion. No obstante al acuerdo general diversas sugerencias especificas
fueron incorporadas al I.D.E.A.

TERCERA ETAPA: Validacion social.

Se realizé un estudio paralefo con objeto de determinar necesidades reales
de ceonstruccion de un instrumento come el |.D.E.A. Para ello se realizé un
muestreo por cuota de 40 profesionales dedicados a las funciones de diagndstico
y tratamiento de niflos con problemas de bajo rendimiento y problemas de
aprendizaje. De estos 40 profesionales 20 fueron localizados en instituciones de
caracter publico y 20 en instituciones de caracter privado.
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Se elaboré un cuestionario de 23 reactivos con el propdsito de capturar
informacién respecto a los siguientes aspectos:

1.- Problemas mas frecuentes que muestran los nifios.

2.- Caracteristicas de la poblacion atendida (edades, nivel socioeconémico,
grado escolar efc.)

3.- Instrumentos que emplea el profesional para evaluar a los nifios que
atiende.

4.- Instrumentos de cuya existencia conoce que le resultarian Utiles para
una mejor tarea de evaluacién.

-5.- Caracteristicas que deberian de contener los instrumentos que pudieran
desarrollarse para evaluar dificultades en el manejo de problemas de lectura,
escritura y matematicas. ;

El cuestionario se envid a los 40 profesionales, de los cuales, respondieron
34. Los 23 reactivos fueron traducidos a 131 variables a través de un cddigo
analitico analizandose en términos de frecuencia.

Los resultados indicaron congruencia entre los tipos de problemas mas
frecuentes que atienden los profesionales y los aspectos que evaiua el L.D.E.A.
También hubo relacién entre el contenido del I.D.E.A. y la expresiéon de
caracteristicas que manifiestan los profesionales que debe tener los instrumentos
que requiere.

CUARTA ETAPA: Primer ajuste del instrumento.

Tomando en cuenta las sugerencias de los expertos y el andlisis de las
caracteristicas que deben poseer los instrumentos, se procedié a realizar un
ajuste el cual no modifico ni los objetivos, ni la estructura, ni el contenido.

Se realizaron modificaciones en los materiales (organizacion, presentacion
y secuenciacion). Para lo cual se solicitd la colaboracidén de dos dibujantes que,
trabajaron en libros de texto de la Secretaria de Educacion Publica. Los que
uniformizaron la presentacion de estimulos textuales y graficos para las tres
areas.

69



CAPITULO I

En la anterior presentacicn del Inventario se habia recurrido a figuras de
texto diversos y a dibujos elementales, variaciones que podian constituir un factor
contaminante en la determinacion de habilidades.

También se cambio la organizacion y secuenciacion de materiales. El
cambio consistio en agrupar los materiales (respetando la secuencia de dificultad-
creciente de las habilidades y categorias) primero por grado (primero, segundo y
tercero) y posteriormente por drea (lectura, escritura y matematicas) este
agrupamiento dio como resultado una forma distinta de presentacion de estimulos
consistentes en cuadernillos por grado que incluia los estimulos por cada area.

Adicionalmente se afino la mecanica de aplicacion en el sentido de gue las
instrucciones (originalmente separadas) se incluyeron en el mismo cuadernillo
quedando las instrucciones frente al utilizador y los estimulos frente al nifo.

Ademas, se produjeron tres protocolos de registro para cada grado (uno
por area) y un paquete de hojas de integracion por cada grado, para integrar la
informacién de los protocolos de registro.

Se afinaron los criterios de calificacion, en los protocolos quedo incluido de
manera abreviada, el contenido de cada area, y se agregaron elementos
adicionales para un juicio final (caracteristicas cualitativas del desempefio y
observaciones adicionales).

En las hojas de integracion se realizd una separacién entre el analisis de
aciertos y el analisis de errores, asi como, una seccion de integracién total de las
tres dreas evaluadas y por dltimo se inicié la redaccién del manual para el
evaluador.

QUINTA ETAPA: Piloteo del Inventario.

Con la version del Inventario ajustada se realizé un estudio cuyos objetivos
fueron: 1} determinar la adecuacidn y pertinencia de los materiales, e
instrucciones de aplicacion, registro y calificacion; 2) probar la capacidad del
instrumento de diferenciar entre sujetos con habilidades y sujetos con
deficiencias; 3) probar la capacidad del Inventario para discriminar entre
problemas de rendimiento y problemas de aprendizaje y 4) probar |a capacidad
del instrumento para diferenciar el desempefio en funcidn de clase
socioecondmica alta y baja.
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Se obtuvo una muestra de 60 nifios distribuida en 12 subgrupos, 30
normales, 15 de estracto alto y 15 de bajo, 5 por grado de cada uno de estos
extractos. Asi como 30 con problemas, 15 de extracto bajo 5 por grado y 15 de
extracto alto 5§ por cada grado.

Los resultados de ias comparaciones permitieron observar lo siguiente:

1. Con relacidon a la comparacion entre nifos "normales” y nifios con
“‘problemas de aprendizaje” el desempefio de estos dUltimos fue
significativamente menor.

2. La comparacién entre nifios de clase alta y baja indicé que la gjecucion
de la clase baja fue significativamente menor.

3. Se encontraron semejanzas de ejecucién en la combinacién de
subgrupos de clase alta con problemas y clase baja sin problemas.

4. Se obtuvo mejor ejecucién en el grupo de nifios normales de clase alta
seguido de los grupos de clase alta con problemas y clase baja sin
problemas y finalmente el grupo de ciase baja con problemas.

5. En la ejecucién por areas, se obtuvo mejor desempefio en escritura,
seguido de lectura y finalmente en matematicas.

Con el piloteo se determino la confiabilidad preliminar del Inventario,
utilizando la técnica de divisidn por mitades de los reactivos por area y por grado.
Se obtuve un coeficiente de consistencia interna promedio de .80. Después se
realizd un analisis de correlacion por pares de areas y grados, obteniéndose una
correlacién promedio alta y positiva de .60. En donde la correlacion mas alta fue
para lectura-escritura y 1a més baja para lectura y matematicas.

Ademas se determino un tiempo promedic de aplicacién por grado de una
hora para las tres areas.

SEXTA ETAPA: Segundo ajuste,
Se solicito un reporte de dificultades observadas durante el piloteo, asi

como sugerencias para superarlas. Lo que condujo a una depuracion de las
instrucciones de aplicacion registro y calificacion.
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CAPITULO II

Se establecié un nuevo orden, debido a las observaciones decidiéndose
iniciar con el area de mayor esfuerzo (escritura) colocar después el area de
tareas mas mecanicas (matematicas) y finalmente la de menor fatiga (lectura).

También se realizaron recomendaciones de caracter prescriptivo derivadas
de los resultados.

SEPTIMA ETAPA: Prueba formal del Inventario.

El objetivo de la prueba formal consistio en determinar. 1) la consistencia
interna del Inventario y 2) afinar los criterios de calificacidn basados en las
respuestas mas frecuentes de los sujetos.

Debe recordarse que en la quinta etapa se cbtuvieron datos preliminares
de consistencia interna con 20 sujetos por grado, la cual resulto alta sin embargo
a partir de los ajustes en instrucciones y organizacion de las areas, se considero
pertinente incrementar el numero de sujetos a 100 por grado y corroborar o
determinar, en su caso los datos de consistencia interna de la version completa
del inventario.

Por ofro lado para la afinacion de criferios se requeria contar con
respuestas de caracter “normativo” con objeto de establecer parametros de
comparacion entre las respuestas de un individuo en particular y la de una
muestra representativa de los sujetos,

En la prueba formal, lo que se pretendia era determinar los errores mas
frecuentes, dependiendo de las respuestas de ios nifics, esto permitiria evitar un
listado exhaustivo que contuviera ejemplos de errores que dieran con baja
frecuencia en una muestra y que por lo tanto no fuera indispensable incluir en los
codigos de calificacién.

Obteniendo respuestas “normativas” podria asegurarse gue la asignacion
de puntajes reduciria al maximo la interpretacion de orden subjetivo para la
calificacién. Las respuestas del sujeto se considerarian correctas siempre y
cuando se ajustaran a los requisitos de los reactivos y fueran comparables con las
respuestas de la muestra.

Los datos permitieron establecer dos categorias de errores: errores de
regia y errores especificos. Asi mismo se redujo el listado original dado que en
efecto algunos errores considerados ocurrieron con muy baja frecuencia.
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OCTAVA ETAPA.: Talleres de capacitacion.

Se procedio a realizar talleres formales de capacitacién en el manejo del
Inventario, utilizando los materiales del segundo grado como muestra. Estos
talleres fueron dirigidos a pasantes y profesionales de psicologia y areas afines
interesados en particular en el diagndstico y tratamiento de problemas de
escritura, lectura y matematicas.

E! objetivo de abrir la capacitaciéon en el manejo del instrumento era contar
con informacién proveniente de personas relacionadas con el campo que
enriquecieran {a versién final del Inventario. Participaron en estos {alleres 165
personas que ofrecieron opiniones y sugerencias que permitieron ajustes ultimos
al LD.E A

-NOVENA ETAPA: Integracion del Inventario.

Durante esta etapa se realizaron los ajustes finales a los criterios de
calificacién, se condujo también la revision total de materiales {(cuadernillos,
pratocalos y formatos), se trabajo en la praduccion de la versidn final del manuat
para el evaluador y en la redaccion de la fundamentacion completa (Macotela,
Bermudez y Castarieda, 1982)

Por otra parte, de acuerdo a Macotela el tipo de errores que manegja el
Inventario para detectar a los nifios con problemas de aprendizaje son {os
siguientes:

1. Distorsion: Altera la letra (DL}, nimero o palabra (DP) de manera que  no se
entiende lo que escribe al copiar, tomar dictado o redactar. El elemento a
considerar es basicamente el trazo que permite identificar |la letra dentro de la
palabra, y las palabras dentro de enunciados y textos.

2. Adicidon: Agrega numeros a ia cifra o letras a las palabras (AL) o bien agrega
palabras (AP) a enunciados o textos al copiar o tomar dictado.

3. Transposicién; Traslada o cambia de lugar los numeros en las cifras, las letras

de una palabra (TL), o las palabras {TP) dentro de un enunciado o texto al
copiar y tomar dictado.
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7.

. Omisién: Omite numeros en cifras; letras en palabra (OL) o palabras (OP} en

enunciados o textos en la copia y dictado.

. Sustitucién: Cambia numeros o letras (SL) por otras de sonido diferente, o

cambia palabras (SP), alterando el significado al copiar o tomar dictado.

. Inversidn (1); Invierte la posicién de nimeros o de las letras de igual orientacion

simétrica, en la copia, dictado y redaccién.

Unién (U): Une la ultima ietra de upa palabra a la siguiente palabra.

Separacion o desintegracién de a palabra (S/D): Separa letras o silabas en

palabras.

3.

. Distorsién: Altera la letra (DL} dentro de la palabra ‘o bien la palabra (DP)

dentro de enunciados o textos, de manera que no se entiende lo que lee. El
error no debe confundirse con sustitucion de letras ¢ palabras, sino a la
utilizacion de sonidos no identificables.

. Adicién; Agrega letras (AL) a las palabras ¢ palabras (AP) a los enunciados o

textos.

Transposicién: Cambia de lugar las letras (TL) de una palabra, o las palabras
(TP) dentro de un enunciada o texto.

. Omisién; Omite letras (OL) en las palabras o palabras (OP) dentro de

enunciados o textos.

. Sustitucién: Cambia fetras (SL) por otras de sonido diferente, o palabras (SP),

generaimente alterando el significado al leer.

. Inversion (I}; Confunde las letras de igual orientacion simétrica, leyendo por

ejemplo ndll por llbu' i:pn por uqn; umn por “W”.
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ERRORES EN OPERACIONES Y SOLUCION DE PROBLEMAS

1) No conserva el lugar de la columna: La respuesta es producto de haber
ubicado de forma incorrecta la posicidn de los digitos en la columna
correspondiente.

2) Olvida “llevar”: La respuesta incorrecta se debe a que el nifio olvido sumar el
numero de las unidades “llevadas” en la columna de las decenas.

3) Olvida sumar numeros en ia columna: La respuesta incorrecta se debe a que
no se consideran los numeros de |a cifra intermedia o algunos otros.

4) Suma en forma independiente una o mas columnas: La respuesta incorrecta es
producto de haber sumado por separado a columna de las unidades.

1. Suma en lugar de restar: El error se debe a que el nific confundié el signo de la
operacion o desconoce el procedimiento de la resta.

2. Cuenta a partir del minuendo para llegar al resultado: La respuesta incorrecta
ocurre debido a que la resta se realizd a partir de la cifra superior {minuendo),
y no a partir de ia cifra inferior (sustraendo).

3. Olvida “llevar": La respuesta incorrecta es producto de haber clvidado quitar |a
decena “prestada” en la columna respectiva.

4. Desconoce el valor del cero en el minuendo: La respuesta incorrecta se debe al
desconocimiento del procedimiento para darle valor al cero "pidiendo prestado”
a la columna de las decenas.

5. Resta indistintamente digitc menor del mayor: La respuesta incorrecta ocurre
por haber restado el digito menor del mayor, sin considerar su posicion.
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CAPITULO 11

1. Errores debidos a problemas de suma: En operaciones de dos digitos por dos
digitos, la parte del procedimiento que requiere sumar, se realiza de manera
incorrecta,

2. Errores debidos a desconocimiento del procedimiento para multiplicar: Las
respuestas incorrectas se deben a haber sumado en un caso y restado en el
otro. Es decir, se confundié el signo de la operacion, o se desconoce el
procedimiento para multiplicar.

3. Errores debidos a un deficiente manejo de las tablas de multiplicar: Aqui el nifio
conoce el procedimiento para multiplicar pero no domina las tablas, por lo que
su respuesta resulta incorrecta.

Errores en la colocacion de los resultados parciales de la multiplicacion: Estos
errores se deben a colocar los resultados de la multiplicacion por alguno de los
digitos en lugar incorrecto, alterando el resultado final.

1. Errores debidos a problemas de resta: En operaciones con residuc, la parte del
procedimiento que corresponde a la resta se realiza incorrectamente. El error
consiste en haber sumado en lugar de restar.

2. Errores debidos a problemas de multiplicacion: Al realizar 1a operacion el nifo
maneja el procedimiento de la division, pero, en operaciones con dos digitos o
mas, realiza incorrectamente la parte del procedimiento que involucra a la
multiplicacion.

3. Errores debidos a desconocimiento de! valor del cero en el dividendo: El error
se debe a desconocer el valor del cero cuando no hay un residuo que Io
preceda, por tal motivo, el nifio lo omite.

4. Errores debidos a desconocimiento del procedimiento de la divisién: Cuando el
nifio multiplica en lugar de dividir, o desconoce el procedimiento para dividir.

5. Errores en divisiones inexactas: E! error se debe a que no se consideran el
residuo de la primera division y se divide como si cada numero de la cifra fuera
independients.
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6. Errores debidos a la colocacion incorrecta de los resultados parciales: Este tipo
de error se debe a colocar en lugar incorrecto el resultado parcial de la divisién
de algunos de los digitos.

1. Errores en el planteamiento: Este tipo de error se refiere a realizar una
operacién distinta a la que requiere el problema presentado. En el LD.E.A., se
le da al nifio la oportunidad de leer el problema, o de que este sea leido, con
objeto de distinguir entre un error de planteamiento y el hecho de que el nifio
no resuelva el problema por no entender lo que lee.

2. Planteamiento correcto con resultado incorrecto: En este caso, el nifio
selecciona correctamente |la operacién pero comete errores en la misma. En
consecuencia las respuestas incorrectas deberan analizarse remitiéndose a los
errores de la operacion correspondiente.

2.6 GENERALIDADES

Después de analizar los dos capitulos anteriores las autoras de la presente
tesis consideramos que la definicion que plantea la Doctora Silvia Macotela para
definir a un nifio con problemas de aprendizaje es mas completa que las
propuestas anteriormente pues aborda el problema tomando en cuenta factores
que no habian sido considerados tales como los instruccionales y familiares que
ademas interactuan con elementos de privacion cultural y emacionat sin dejar de
lado, por supuesto, los que estan asociados a una disfuncién cerebral,
reconociendo que varia en grados de severidad que van de los leve a lo severo,
pero sobre todo haciendo énfasis en las dificultades especificas que se presentan
en la realizacién de tareas académicas como son ia Lectura, Escritura y las
Mateméaticas: esto resulta especialmente relevante ya que las deficiencias en
estas areas traen como consecuencia nifos con bajo rendimiento, desercion vy
fracaso escolar.

Creemos que las teorias que han tratado de explicar los probiemas de
aprendizaje io hacen de manera parcial ya gue algunas solo consideran aspectos
neurolégicos, otras sefalan la existencia de deficits en las estrategias que el nifio
utiliza para aprender; también recurren a explicaciones que consideran que
manipulando el ambiente en el que el nifio aprende este se volvera “normal” no
dando importancia a la causa que origina el problema.
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Esto representa una barrera en el avance de formas para diagnosticar ias
incapacidades para el aprendizaje puesto que no se ha logrado un consenso en
cuanto a este tema se refiere.

De lo anterior se deriva una gran probleméatica ya que los instrumentos
existentes hasta el momento para evaluar no han permitido diagnosticar de
manera precisa a un nifio con problemas de aprendizaje y a su vez canalizarlos
de acuerdo a sus necesidades a Instituciones de Educacion Especial;, esto
dificulta la labor de los profesores dentro del aula escolar por que se percatan de
que existen nifos que no aprenden al ritmo de los demas y que ellos no cuentan
con elementos para diferenciar quienes tienen problemas de aprendizaje y
quienes no.

Es aqui donde cobra importancia la revision que hemos hecho sobre las
alternativas de evaluacién que mantienen un vinculo estrecho entre el diagnéstico
y la intervencidon que es lo que caracteriza a la Medicion con Referencia a Criterio
y al Modelo de Andlisis de Tareas.

En cuanto a la Medicion con Referencia a la Norma llegamos a la
conclusidn de que no ofrece informacion suficiente para poder implementar un
programa de correccion cosa que es mas viable con las dos medidas anteriores.

Estas alternativas resultan especialmente valiosas puesto que contribuyen
a evitar que las evaluaciones realizadas por los psicélogos carezcan de utilidad
para el maestro, es asi que el Modelo de Ensefanza Diagnéstico-Prescriptivo
tiene la ventaja de responder de alguna manera a las necesidades de profesores
y psicélogos asi como de saber que decisiones educativas tomar en cuanto a!
diagnédstico de nifios con problemas de aprendizaje ademas permite identificar las
destrezas y debilidades con las que cuenta el nifio, factores que estan
relacionados con la adquisicion de nuevas habilidades y posteriormente llevar a
cabo la intervencién de acuerdo a los requerimientos especificos de cada nifio.

Estos elementos permitieron el desarrollo de una herramienta de caracter
tecnolégico como el Inventario De Ejecucion Académica (I.D.E.A.) que tiene como
objetivo la evaluacidn de las habilidades y deficiencias que el nifio muestra en las
areas de Escritura, Matematicas y Lectura.

Esta diseflado de acuerdo a las caracteristicas del nifio mexicano de
primero, segundo y tercer grado de educacién primaria, ademas su contenido esta
basado en los programas instruccionales implementados por la SEP.
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El Inventario posibilita aproximaciones mas claras a las debilidades y
habilidades con las que el nifio cuenta. El nivel de |a habilidades se determinan a
partir del grado de dificultad de |los reactivos. Las deficiencias se establecen con
base en el analisis del tipo de errores que el nific comete, por ejemplo: omisién de
letra y palabra, inversién de letras simétricas “p-q”, “b-d”; adiciones, sustituciones,
distorsiones etc. El conocimiento de las deficiencias y del nivel de habilidades
permite determinar las prioridades instruccionales y de correccién, asi como
identificar a nifics con problemas de aprendizaje. La determinacién del nivel de
las habilidades establece e! punto de partida dentro de una secuencia
instruccional.

E! propio contenido del instrumento sienta las bases para la elaboracion de
programas de remedio, promocionales o preventivos. Esto dltimo caracteriza al
Inventario como Modelo Diagnoéstico-Prescriptivo; es asi que el objetivo de
nuestra investigacion fue realizar un analisis del |.D.E.A. con ia finalidad de
determinar si los datos que aporta posibilitan la elaboracién de un programa de
intervencion basando el andlisis en los puntajes globales y el tipo de errores
especificos que maneja la prueba.
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CAPITULO III

CAPITULO Il
METODOLOGIA

OBJETIVO GENERAL

Realizar un analisis del Inventario De Ejecucion Académica (I.D.E.A.), con
el fin de que proporcione datos suficientes para la elaboracién de un Programa de
Intervencién a nifios con problemas de aprendizaje.
OBJETIVO PARTICULAR

» Identificar si el Inventario De Ejecucion Académica (I.D.E.A.) proparciona

indicadores para la canalizacion de nifios a Instituciones de Educacion
Especial.
METODO

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

¢ Son los puntajes globales y el tipo de errores especificos obtenidos por
ios nifios en el Inventario De Ejecucidn Académica (I.D.E.A.), indicadores que
permitan realizar un Programa de Iniervencion en nifios con problemas de
aprendizaje?.
HIPOTESIS DE TRABAJO.

Si se consideran los puntajes globales y el tipo de errores obtenidos por los
nifios en el Inventario De Ejecucién Académica (I.D.E.A.),entonces en base a
estos se podré realizar un Programa de intervencion.

VARIABLES.

V.I: El tipo de errores especificos y puntajes globales que manegja el
Inventario.

V.D: La realizacion de un Pregrama de Intervencion en nifios con
Problemas de Aprendizaje.
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SUJETOS.

Para la investigacion se trabajo con una muestra de 331 niflos de sexo
femenino y masculino, de 1°¢, 2° y 3° grado de primaria.

¢ 180 nifios, 60 por grado (1° 2° y 3%, de dos escuelas publicas; una
escuela ubicada en el Municipio de Los Reyes La Paz, Estado de México
y otra ubicada en la colonia Ampliaciéon Santa Martha Acatitla.

s 115 nifos, 35 de primer grado, 40 de segundo y 40 de tercero, de dos
escuelas privadas, una ubicada en la Delegacidn lztapalapa y |la otra en
Ciudad Nezahualcéyotl.

* 36 nifios; 15 de primer afio, 12 de segundo y 9 de tercero, que reciben
atencidn por problemas de aprendizaje dentro de las UMAL's {Los
Reyes, Tamaulipas y Zaragoza).

A su vez la muestra anterior se conformo de 265 nifios que integraron el
grupo 1 {nifios sin problemas); 66 nifos formaron el grupe 2 (nifics con
problemas), para la seleccion de este dltimo grupo, se les pidié a los profesores
nos dieran el nombre de & nifios por grado de escuelas publicas y 4 de escuelas
privadas que tuvieran las calificaciones mas bajas.

MUESTREO.

Se empleo un muestreo por cuota € intencional en el cual se debe conocer
la poblacion que se va a estudiar y hacer una clasificacion de estratos de acuerdo
a los objetivos de la investigacién, una vez clasificados se eligen de forma
accidental los sujetos o elementos gue integraran cada uno de los estratos (Pick y
Lépez, 1995).

ESCENARIO,

Et lugar en que se evaluaron a los sujetos de escuelas publicas y privadas
fue dentro de un salon de clases que media aproximadamente 4X6 m’, que
contaba con iluminacidon adecuada y espacio suficiente para que pudieran trabajar
por lo menos tres evaluadores al mismo tiempo.

E! mabiliartc que se utilizd en estas escuelas fue de tres mesas y seis sillas
acomodados de tal forma que el evaluador quedara frente al sujeto.
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Para los nifios que canalizados por problemas de aprendizaje, fueron
evaluados en las UMAl's (Los Reyes, Tamaulizpas y Zaragoza), en diversos
cubiculos que median aproximadamente 2.30X2 m*, que fueron asignados dentro
de las cilinicas los cuales también contaban con iluminacion conveniente, una
mesa y dos sillas acomodadas de manera que el evaluador quedara frente al
nifio.

INSTRUMENTOS.

Fue empleado el Inventario De Ejecucién Académica (|.D.E.A.} el cual esta
basado en una escala de medicion ordinal y esta compuesto por los siguientes
materiales:

a) Tres cuadernittos tamafio esquela uno para cada grado (1°, 2°y 3°). Cada uno
contiene los estimulos para evaluar las habilidades en Escritura, Mateméticas y
Lectura (en este orden). Estan disefiados de tal forma gque al abririos, los
dibujos, textos, operaciones, etc., queden frente al nifio y las instrucciones
frente al aplicador. La parte de instrucciones tiene en el extremo superior
izquierdo la identificacion de cada estimulo, asi como el objetivo de! reactivo.
Del lado izquierdo se encuentran las recomendaciones a! evaluador.

Del lado derecho las instrucciones especificas que se daran al nifio. En el
extremo inferior derecho se encuentran dos tipos de numeracion, la primera que
corresponde a los estimulos por area. Por ejemplo, 1.E-I representa el estimulo 1
de Escritura para primer grado. La segunda se refiere a la progresion natural para
el grado respectivo. Cuando se requiere, abajo de las instrucciones se indica la
respuesta correcta (RC=___).

En las fareas en las cuales el nifio debe escoger entre una 0 mas opciones,
se presenta una rejilla horizontal o vertical, que sefiala con un asterisca la
posicién de la respuesta correcta desde la perspectiva del evaluador a fin de
verificarla.

b) Protocolos de registro; estos se emplean para anotar las respuestas. E| |.D.E.A.
inciuye un paquete por grado (ver anexo 1).

Las anotaciones se realizan de acuerdo con las instrucciones del
cuadernillo. La caratula de cada paquete de protocolos permite recoger los datos
generales del nifio y de la aplicaciébn. En la parte superior del primero se
encuentran las instrucciones para el registro incluyendo las claves que se
utilizaran.
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También incluyen indicaciones especificas y espacios para poner la
calificacion asi como el puntaje maximo que puede obtener el sujeto por reactivo,
por categoria (subtotal) y por éarea (total absoluto), contiene ademas dos
columnas de paréntesis en blanco para anotar el total de puntos obtenidos por
respuestas correctas (RC)} y el porcentaje correspondiente (% RC). Estos se
encuentran a la derecha de cada reactivo, de cada subtotal y del total absoluto.

Se llenan al finalizar la aplicacion, después de haber calificado la totalidad
de las tareas. Cada protocolo, tiene una seccidn para anotar caracteristicas
especiales de la ejecucion del nifo mientras trabaja en las tareas; y otras de
observaciones adicionales en donde el evaluador podra anotar aspectos
adicionales relevantes. Al final del paquete de protocolos se incluyen los cuadros
de concentracion de errores para Escritura, Matematicas y Lectura.

c) Hojas de trabajo; se emplean para el area de Matematicas y en eilas se
reproducen los estimulos que se encuentran en el cuadernilio. En estas el nifio
realiza las tareas de manera que el original permanézca intacto y pueda ser
utilizado nuevamente.

d) Hojas de registro complementario; se requieren para tareas de Matematicas y
Lectura. En ellas se registran respuestas, errores cometidos, caracteristicas de
la ejecucion en operaciones, solucién de problemas y lectura oral. También se
registran las respuestas de comprension.

e) Hojas de integracidn de datos; se emplean para concentrar los datos
provenientes de los protocolos de registro. El 1.D.E.A. contiene tres conjuntos
de hojas de integracion que corresponden a cada grado. En la portada de cada
conjunto se asignan los datos generales de la evaluaciéon a partir de la
informacién de la caratula de los protocolos. En la parte superior de cada hoja
de integracion se iocalizan cuadros que enmarcan abreviadamente los
reactivos de cada una de las areas. Al lado de cada reactivo se encuentran tres
columnas.

En la primera se indica el puntaje maximo por reactivo, en la segunda se
encuentra el espacio para anotar el total de puntos obtenidos por respuesta
correcta (# RC), y en la tercera se incluye el espacio para anotar el porcentaje de
respuestas correctas (%RC). En la parte media se localizan los perfiles de
aciertos para realizar la graficacién del area por categoria y reactivo en términos
de porcentajes. En la parte inferior se encuentran los cuadros para anotar los
errores en términos de frecuencia.
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En la dltima pégina del paquete se encuentra un cuadro para la graficacién
de la ejecucidn global del nific, asi como el dato de frecuencia general de errores
y de reactivos no contestados por area. Los datos graficados permiten presentar
un perfil total y una visién de conjunto acerca de la ejecucién del nifo.

f) Hojas rayadas; en las cuales el nifio realiza las tareas de Escritura y el
evaluador hace anotaciones sobre las respuestas a preguntas de comprensién.

g) Hojas adicionales {blancas o rayadas) en donde el sujeto realiza la tarea de
solucién de problemas narrativos.

h) Un cronémetro o reloj con segundero.
1) Test de Inteligencia WISC-R.

También se utilizaron dos lapices uno para el evaiuador y otro para el nifio,
goma y color rojo para calificar los errores cometidos en las tareas.

PROCEDIMIENTO
Se divide en cinco fases que son las siguientes:

FASE 1: Capacitacién a los aplicadores.

El grupo estuvo formado por 7 egresados de la carrera de Psicologia, para
la aplicacién fue necesaria la capacitacion en cuanto al manejo del inventario.
Tuvo una duracion de dos semanas.

FASE 2: Convenio con las escuelas.

Se buscé que se permitiera el acceso a las escuelas primarias tanto
publicas como privadas y también a las UM.A.l's (Los Reyes, Tamaulipas y
Zaragoza) de donde fueron tomados los nifios que son canalizados por problemas
de aprendizaje.

FASE 3: Aplicacién del Inventario.

“Tuvo una duracidn de cuatro meses, seis evaluadores iniciaron en las dos

escuelas publicas, tres en la Escuela Cuauhtémoc y tres en la Escuela Rodriguez
Puebla.
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Al termino de la evaluacion en estas escuelas |08 mismos hicieron las
evaluaciones en las dos escuelas privadas, fres en la Escuela Narciso Mendoza y
tres en el Colegio Nezahualcdyotl. Un evaluador se dedicd a aplicar en las
U.M.Al's a los nifios canalizados por problemas de aprendizaje.

La aplicacién en las escuelas publicas y privadas se lleve a cabo en un
saldn de clases que fue asignado. La seleccidén de los nifios a evaluar fue hecha a
criterio de los profesores quienes los mandaban al salén mientras que otros se
tenian que llevar al lugar por los evaluadores. Para el caso de las UM.Al's se
citaba previamente a los sujetos.

El tiempo de aplicacion variaba de 45 minutos a 3 horas dependiendo de la
ejecucion del nifio.

La aplicacion de las tres areas se realizd en el orden siguiente: Escritura,
Matematicas y Lectura, en una ¢ dos sesiones.

Al inicio se anotaban los datos generales del nifio y la hora de inicio y
termino de cada area.

Se abria el cuadernillo de manera que los estimulos quedaran frente al
nifo y las instrucciones para cada ejercicio al frente del evaluador, a partir de ese
momento se utilizaba simultaneamente e! cuademillo y 1os protocolos de registro.
Cuando se indicaba se empleaban las hojas de ftrabajo de registro
complementario y los materiales adicionales. Durante la aplicacién se anotaban
particularidades de la ejecucion en la seccidn de caracteristicas especiales.

Instrucciones al nifio:

Se le indicaba que se sentara frente al aplicador intentando establecer una
relacion positiva y un clima agradable de interaccién, después se le decia al nifio
“ vas a realizar una serie de ejercicios muy sencillos, lo que no puedas hacer solo
io indicas”. Al termino de la evaluacion se le agradecia su colaboracion.

FASE 4. Calificacion del Inventario.

Esta fase duro un mes ya que se tenian que realizar graficas en los
protocolos asi como el conteo de cada error especifico y de regla en Escritura y
Lectura, también en las operaciones de Matematicas. Esta labor requeria sumo
cuidado para evitar equivocaciones.
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FASE 5. Vaciado de datos.

El vaciado de datos a la computadora fue realizado en tres meses ya que
se contaba con 30 bases con un total de 1218 variables. Sin embargo para la
realizacion de esta investigacion solo se utilizaron nueve bases con 135
variables.

DISENO.

Se utilizé un disefio de Comparacion Estéatica. Este disefio preexperimental
es uno de os mas frecuentemente utilizados en la investigacién educativa, social
y transcultural, en éste no es el investigador quien determina el modo en que se
forman los grupos con los que va a investigar.

Lo estatico se refiere a que el "grupo”, o mas correctamente “la poblacién”,
ya esta formado. A pesar de que el investigador solamente seleccione una
muestra de cada poblacién, y no obstante que siga técnicas de aleatorizacidon o
estratificacion, esto no alterara las variables que determinaron las caracteristicas
de ia investigacion (Castro, 1888},

ANALISIS DE LOS DATOS.

Se uso el paquete estadistico SYSTAT tanto para la captura de datos como
para la realizacion de una t-student (Levin,1996), para muestras independientes,
en donde se busca establecer diferencias entre las Medias de ios grupos en base
a su rendimiento en el LD.E.A.
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Para la captura de datos se trabajo con el programa estadistico SYSTAT
con un total de 9 bases con sus respectivas variables (ver anexo 2).

Para el andlisis estadistico se aplicd una t-student para encontrar datos
significativos entre la variable rendimiento y el total global en el area de Escritura,
Mateméticas y Lectura para 1°,2° y 3° en las siguientes sub-categorias:

s Total copia (TC)

e Total dictado (TD)

¢ Total redaccion (TR)

« Total global errores especificos/escritura (TGEE)

Para la prueba de Lectura:
+ Total global errores especificos/lectura oral (TGEELO)

Para la prueba de Matematicas de 1° grado:

Total errores operaciones/suma (TOS)
+ Total errores operaciones/resta (TER)
s Total errores solucion de problemas/suma (TESPS)
¢ Total errores selucién de problemas/resta (TESPR)

En Matematicas de 2° grado:

o Total errores operaciones/suma (TOS)

¢ Total errores operacionesfresta (TER)

¢ Total errores operaciones/multiplicacién (TEM)

e Total errores solucion de problemas/suma (TESPS)

o Total errores solucion de problemasfresta {TESPR)

¢ Total errores selucién de problemas/multiplicacion (TESPM)

Para Matematicas de 3° grado:

» Total errores operaciones/suma (TOS)
» Total errores operacionesfresta (TER)
» Total errores operaciones/multiplicacion (TEM)
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Total errores operaciones/divisiéon (TED)

Total errores solucion de problemas/suma (TESPS)

Total errores solucion de problemas/resta (TESPR)

Total errores solucion de problemas/multiplicacion (TESPM)
Total errores solucién de problemas/division (TESPD)

A continuacion se presentan los cuadros en los que se muestra la
comparacion entre los puntajes globales contra la variable rendimiento que esta
representada por el grupo 1 nifios clasificados como sin problemas y el grupo 2
clasificados por los maestros con problemas.

CUADRO 1
Se presentan los valores de T obtenidos por nifios de 1°, 2° y 3° de puntajes
globales.
MEDIADE | VALORES |MEDIADE |VALORES |MEDIADE | VALORES
GRADO/ |GRUPO1Y2 |DETEN GRUPC 1 Y2 |DE TEN GRUPO1Y |DETEN
PUNTAJES | DONDE TOTAL DONDE TOTAL B=2 DONDE | TOTAL
ID.EA X1=NINOS |GLOBALDE [XI=NINOS |GLOBAL DE |XI=NINOS [GLOBAL DE
SIN ESCRITURA |SIN MATEMA- |SIN LECTURA
PROBLEMAS | TESC PROBLEMAS | TICAS PROBLEMAS | TLEC
X2=NINOS X2=NINOS | TMAT X2=NINOS
CON CON CON
PROBLEMAS PROBLEMAS PROBLEMAS
TESC TMAT TLEC
1° X1=44.067 T=5951 |X1=26.933 T=5221 |X1=42.267 T= 6.838
X2=30.029 gl=108 [ X2=20.514 gl=108  [x2=22429 gl= 108
=0,0000 =0.000 =0.000
2° X1=27.125 T=4.729 X1=23.700 T=4.558 X1=36.525 T=4812
X2=18.156 gl= 110 | x2=17.969 gl= 110 | X2=29.219 gl=110
«=0.000 a=0.000 o=0.000
3 X1=27.438 T=3485 |X1=24.738 T=1717 |X1=32225 T=2.951
X2=21.172 gl=107 X2=21.862 gl= 107 X2=26.793 gl=107
¢=0.001 o=0.089 a=0.004

Este cuadro muestra que en los puntajes globales en las 3 areas, para nifios de 1°

y 2° grado existe diferencias significativas en ambos grupos. Para el caso de 3°

grado hay una diferencia significativa en escritura y lectura pero no asi para el
area de matematicas.
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CUADRO 2

Puntajes de T obtenido por nifios de 1°, 2° y 3° grado de errores especificos

en escritura.

MEDIA | VALOR |MEDIA | VALOR |MEDIA |VALOR |MEDIA ] VALOR
GRADO/ | DE DE DE DE
erro- |Grupo1 |PETEN [Grupo1 |PETEN |orupot |[PETEN |Ggrupoy |[PETEN
RES |Y2 TOTAL Y2 TOTAL |Y2 TOTAL |Y2 TOTAL
ESPECI- | DONDE DONDE DONDE DONDE
Ficos | x1=no |PE x1=nRo | PF x1=No |PE x1=NRo | PE
SIN ERRORES | SIN ERRORES | SIN ERRORES | SIN ERRORES
PROBLE PROBLE PROBLE PROBLE
T ESPECIFL |y | ESPECIFL |\ [ESPECIFI |y ™ | ESPECIFI
X2=NINO [COSEN |X2=NINO |COSEN | X2=NINO |cos X2=NINO | cos EN
CON CON CON CON
pROBLE |COPMA  |propie |PICTADO | propLe [ESCRITU Jppoprp | REDAC-
MAS TC MAS ™ MAS RA | MAS CION
TC ™ T6EE | .o |TR ®
1o [ X1=3.865 | T=4.440 |X1=2024 | T=2309 |X1=27.37 | T=-3754 |X1=3.338 | T=-1.086
) gl=107 | _ a=107 | .. gl= 107 |.._ gl= 100
X2=9.829 | BTNOT Axo=3002 | ED T |xamasi | B |xaess20 | BT DE
2 | X1=3047 | T=-3489 | X1=2025 | T=5.648 [X1=31.55 | T=-5.563 | XI=5.884 | T=-2.596
) gl=110 |.._ g=110 |, g=110 | gl= 110
xo=g 731 | B0 [ xomaqne | B R [x0mer61 | B0 [xam1sag | B L
T | X1=5.150 | T=-0.261 [XI=16.13 | T=3.151 |X1=28.96 | T-2.520 | X1=9.325 | 1=-0.725
] g=107 |._ = 107 | g=107 | _ gl= 107
xe=s517 | DO Ixam6ss [ BV | xamassr | BE U [xemi093 | TR

Para el caso de 1° grado se encontraron

diferencias significativas en total de
copia y en el global de errores especificos, no asi en redaccion. En 2° grado hubo
diferencia en las 3 sub-categorias y en global de errores especificos. La
diferencia de los grupos para 3° afio se encontré en una sub-categoria y en el
global de errores especificos, pero no en redaccion y copia.
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CUADRO 3

Comparacioén entre fos errores especificos en lectura.

GRADO / ERRORES MEDIA DE GRUPO 1Y 2 DONDE | VALOR DE T EN TOTAL DE
ESPECIFICOS X1=NINGS SIN PROBLEMAS ERRORES ESPECIFICOS EN
X2=NINOS CON PROBLEMAS LECTURA
TGEELO TGEELO
1° X1=13.473 T=-4.098
X2= 34,559 gl= 106
a=0.000
2° X1=8.047 T=-3.609
X2=21.154 gl=110
=0.000
3 X1=15625 =.2.930
X2=12.414 gl= 107
a=0.004

Se encontré diferencia significativas en los errores especificos de lectura en los 3

grados.
CUADRO 4
Valor T en los errores de Matemaéticas en 1° grado.
GRADO/ |MEDIA | VALOR |MEDIA |VALOR |[MEDIA |VALOR |MEDIA |VALOR
ERRO- |DE DETEN [DE DETEN |DE DETEN |DE DE TEN
RESEN |GRUPO1 |TOTAL |GRUPO| [TOTAL |GRUPO1 |TOTAL |GRUPO! |TOTAL
MATEMA | Y2 DE Y2 DE Y2 DE Y2 DE
TicAs |DONDE |ERRORES |DONDE |ERRORES |DONDE |ERRORES |DONDE | ERRORES
X1=NINO | EN X1=NINO |EN X1=NINO {EN SOLU- | X1=NINC | EN SOLU-
SIN OPERA- |SIN OPERA- (SN CION DE |SIN CION DE
PROBLE {CIONES |[PROBLE |CIONES |PROBLE {PROBLE |PROBLE |PROBLE
MAS SUMA  |MAS RESTA | MAS MASEN [ MAS MAS EN
X2=NINO | TOS X2=NINO | TER X2=NINO | SUMA X2=NINO | RESTA
CON CON CON TESPS |CON TESPR
PROBLE PROBLE PROBLE PROBLE
MAS MAS MAS MAS
TOS TER TESPS TESPR
1° X1=1.333 | T=0.038 [X1=1.173 | T=-1876 |X1=0.293 | T=-2.338 | X1=0.347 | T=.1.828
X2=1.324 | g=107 |X2=1706 | gl=107 |[X2=0.647 | gl=107 |X2=0.618 | gl=107
2=0.970 a=0.063 «=0.021 a=0.070

Como se puede observar se encontrd diferencia significativa en solucion de
problemas en suma, pero no en los demas tipos de errcres.
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CUADRO 5

Valores de T en los Errores de Matematicas en 2° grado.

MEDIADE |VALORDET |MEDIADE |VALORDET |[MEDIADE |VALORDET
GRADO, {GRUPO1Y2 |ENTOTAL |GRUPO1Y2|ENTOTAL |GRUPQ1 Y2 ]ENTOTAL
ERRORES |DONDE DE DONDE DE DONDE DE
EN X1=NINO ERRORES X1=NINO ERRORES X1=NINO ERRORES
MATEMA- [SIN EN OPERA- |SIN EN OPERA- | SIN EN
TICAS PROBLEMAS | CIONES PROBLEMAS | CIONES PROBLEMAS [ SOLUCION
X2=NINO SUMA X2=NINO RESTA X2=NINO DE
CON TOS CON TER CON PROBLEMAS
PROBLEMAS PROBLEMAS PROBLEMAS | MULTIPLICA
TOS TER TESPM CION
TESPM
2° X1=0.775 T=-0.467 |XI1=1.138 T=-2.828 |X1=1.063 T=-1.898
X2=0.906 gl= 110 X2=1.875 gl= 110 X2=1.373 gl= 110
o=0.641 a=0.006 a=0.060
MEDIADE [VALORDET |MEDIADE |VALORDET |MEDIADE |VALORDET
GRADO/ |GRUPO1Y2 |ENTOTAL |GRUPO1Y2 |ENTOTAL |GRUPO1 Y2 |ENTOTAL
ERRORES | DONDE DE DONDE DE DONDE DE
EN X1=NINO ERRORES X1=NINO ERRORES X1=NINO ERRORES
MATEMA- |SIN SOLUCION |SIN EN SIN EN
TICAS PROBLEMAS | DE PROBLEMAS | SOLUCION | PROBLEMAS | OPERACION
X2=NINQ PROBLEMAS | X2=NINO DE X2=NINO ES
CON RESTA CON PROBLEMAS | CON MULTIPLICA
PROBLEMAS | TESPR PROBLEMAS | SUMA PROBLEMAS | CION
TESPR TESPS TESPS TEM TEM
2° X1=0.650 T=-3.691 [X1=0.225 T=-3547 |[X1=1.013 T=-2074
X2=1.188 gl=110 X2=0.656 gl=1i0 X2=1.563 gl=110
a=0.000 a=0.001 o=0.040

En 2° grado no se encontrd diferencias significativas en errores de suma y

solucién de problemas de multiplicacion.
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CUADRO 6

Valor T en los errores de matematicas 3° grado.

MEDIA |VALOR |[MEDIA |VALOR |MEDIA |[VALOR |MEDIA |VALOR
GRADO / |DE DETEN |DE DETEN |DE DETEN |DE DE TEN
ERRO- |GRUPO1 |TOTAL |GRUPO1 |TOTAL |GRUPO1 [TOTAL |GRUPO1 |TOTAL
RESEN {Y2 DE Y2 DE Y2 DE Y2 DE
MATEMA | DONDE | ERRORES [DONDE | ERRORES | DONDE | ERRORES | DONDE | ERRORES
Ticas | X1=NINO |EN X1=NINQ |EN X1=NIRO |EN X1=NINO |EN
SIN OPERA- |SIN OPERA- | SIN OPERA- |SIN OPERA-
PROBLE {CIONES |PROBLE |CIONES |PROBLE |CIONES |[PROBLE |CIONES
MAS SUMA MAS MULTI- | MAS RESTA  |MAS DIVISION
X2=NINO | TOS X2=NINO |PLICA- |X2=NINO | TER X2=NINO | TED
CON CON CION CON CON
PROBLE PROBLE | TEM PROBLE PROBLE
MAS MAS MAS MAS
TOS TEM TER TED
3° X1=0.350 | T=-0.789 [Xi=1.750 | T=-0571 |X1=2.063 | T=1.185 |X1=2.550 | T=1226
X2=0.448 | gl=107 |X2=2.000 | gl=107 {X2=1.58 | gi=107 |X2=1.690 | gl=107
={).432 , 0=0.569 a=0.239 @=0.223
MEDIA | VALOR |[MEDIA |VALOR |MEDIA |[VALOR [MEDIA |VALOR
GRADO/ | DE DETEN |DE DETEN |DE DETEN |DE DE T EN
ERRO- |GRUPO1! |TOTAL |GRUPO1 |TOTAL |[GRUPO1 |TOTAL |GRUPO1 | TOTAL
RESEN |Y2 DE Y2 DE Y2 DE Y2 DE
MATEMA | DONDE | ERRORES {DONDE | ERRORES | DONDE | ERRORES | DONDE | ERRORES
Ticds | X1=NINO | EN SOLU- | X1=NINO | EN SOLU- [ X1=NINO | EN SOLU- | XI=NINO | SOLU-
SIN CIONDE [SIN CIONDE {SIN CIONDE |SIN CION DE
PROBLE |PROBLE |PROBLE |PROBLE |PROBLE |PROBLE |PROBLE |PROBLE
MAS MAS MAS MAS MAS MAS MAS MAS
X2=NINO | DIVISION | X2=NINO | MULTE | X2=NINO | SUMA X2=NINO | RESTA
CON TESPD |CON PLICA- |CON TESPS CON TESPR
PROELE PROBLE | CION PROBLE PROBLE
MAS MAS TESPM | MAS MAS
TESPD TESPM TESPS TESPR
3° X1=1325 | T=-0.935 [ Xi=0.788 | T=1.729 [X1=1.013 | T=-0.931 |X1=1.138 =-1.194
X2=1483 | gl=107 |X2=1.103 | gl=107 |X2-1.172 | gl=107 |X2=1.310 | gl=107
a=0.352 a=0.087 a=0.354 «@=0.233

Para 3° grado se observa que no hay diferencia significativa para ningun tipo de

error.
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CONCLUSIONES

Después de que el término “problemas de aprendizaje” ha sido acufiado
hace aproximadamente 30 afos, ya sea por la medicina en primera instancia, por
la psicologia y la pedagogia, ain a pesar de los avances logrados no se ha
conseguido establecer un consenso en cuanto a la identificacion de un nifio con
problemas de aprendizaje. Citemos un ejemplo del pasado; se consideraban
solamente aspectos neuroldgicos para diagnosticarlos, después se fueron
sumando indicadores como: proceses psicoldgicos basicos, situaciones
instruccionales vy factores emocionales; recientemente autores como Coles
{(1989), Adelman (1989), Cravioto y Arrieta (1982), Macotela, Diaz y Pérez (1991),
plantean “que los problemas de aprendizaje en muchas ocasiones son el
resultado de la combinacion de factores y no de la incidencia de uno solo”.

Debido a este desacuerdo, se ha derivado la problematica relacionada a
las formas de evaluar a un nifio con problemas de aprendizaje. Los instrumentos
existentes para evaluar que han sido utilizados hasta |la fecha no han
proporcionado suficiente informacién que ademas sea confiable para tomar
decisiones adecuadas con el fin de superar y prevenir las deficiencias de los
Ninos.

Por otra parte, refiriéndonos en particular a México, los instrumentos que
han servido hasta el momento para evaluar no corresponden a las caracteristicas
de |a poblacidon ya que muchas veces no se han estandarizado para nifios
mexicanos. Es asi que ha ido creciendo el interés por desarrollar métodos y
procedimientos que permitan incidir de manera efectiva en la solucion de
problemas de aprendizaje escolar.

Durante muchos afos los nifios que han mostrado deficiencias en su
desempeio, han sido sometidos a diversos tipos de evaluaciones de carécter
psicolégico que desgraciadamente no ofrecen a los maestros informacion que
permita superar y prevenir las deficiencias, ademés de que solo han servido para
“etiquetar” a los sujetos; tal es el caso de las pruebas de inteligencia. referidos a
la norma, gque se guedan en un nivel de clasificacién y no avanzan hacia
recomendaciones que permitan abordar el problema a nivel de programas
instruccionales, por lo que resulta importante sefnalar que no deben ser la base
para tomar decisiones como el diagndstico o la colocacién . La evaluacion
educativa es un procedimiento de pruebas esfructuradas que se emplean para
serciorarse de cuales son las funciones actuales de un nifio y sus logros en varios
campos.
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Constituye una oportunidad de observar como aprende en condiciones
normales y explorar su capacidad para dominar nuevos conocimientos. Trata de
descubrir los obstaculos que pueden aparecer en forma de deficiencias
especificas.

La evaluacion proporciona al maestro una guia para el curso; el perfil
educativo del nifio es la base para la preparacion del programa didactico. Este
tipo de decisiones ha de requerir de la aplicacién de varias medidas, sin embargo
pueden ser utilizadas como agentes auxiliares, una alternativa mas viable son las
pruebas referidas a criterio que a diferencia de las anteriores ofrecen una
informacién mas precisa de las habilidades y deficiencias de cada nifio, es posible
que este tipo de pruebas como lo es el 1.D.E.A aporte mas elementos que
contribuyan a que el profesor detecte de manera mas clara en que area especifica
muestra problemas y que tipo de errores cometen, de ahi la importancia de contar
con herramientas de caracter tecnoldgico que no solo gueden en el nivel de
clasificacion. '

La evaluacion psicologica debe guiar a la ensefianza, dando al maestro los
medios para fomentar el desarrollo y la obtencién de conocimientos que permitan
al nifio adaptarse a su cultura.

La evaluacion es una de las partes fundamentales del quehacer educativo,
de manera formal o de manera informal es necesario evaluar los resultados de {a
ensefanza. Puesto gue tenemos que evaluar, inmediatamente surge una
dificultad en la ejecucion de esta tarea, la imposibilidad de efectuar mediciones
exactas y precisas de las cualidades que debemos medir.

Asi mismo la evaluacion y la intervencion deberian ser consideradas como
partes de un solo proceso ya que asi proporcionarian mas ventajas en las
situaciones educacionales.

Por lo anterior se tomo como base los desarrollos recientes en materia de
evaluacion psicoeducativa; la ensefianza diagndstico-prescriptiva, el Modelo De
Anadlisis De Tareas, v las Medidas con Referencia a Criterio; es por esto que la
investigacién fue encaminada a analizar si por medio de los Errores Especificos
que maneja el |.D.E.A. es posible |a realizacion de un Programa de Intervencién, a
su vez poder diferenciar a los niflos con problemas de aprendizaje de los que no
los tienen.
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De acuerdo a los resultados obtenidos se encontrd que en el area de
Escritura el Inventario permite discriminar en base al total de errores especificos a
estos nifios, solo que de manera parcial ya que no en todas las categorias lo
hace, por ejemplo al observar las subéreas (copia, dictado y redaccion) mostraron
que en Copia para tercer gradc y en Redaccién de primero y tercer grado, la
prueba no permite diferenciar entre los dos grupos, esto se debe a que en primer
grade los nifos aun no aprenden a redactar porque en el momento que fue
aplicada la prueba todavia no adquirian la habilidad para asociar, organizar y
plasmar patrones de escritura sobre papel.

Esta habilidad implica transformar el pensamiento en palabras,
arganizarlas para construir Ios enunciados de acuerdo a las reglas gramaticales
de la lengua y transcribirlos en forma gréfica utilizando un lapiz manejado por los
dedos de la mano. La ejecucion requiere de buen conocimiento de la lengua para
poder expresar las ideas de una manera ldgica y elegir las palabras adecuadas,
para el caso de tercero en copia posiblemente presenten deficiencias para
reproducir o imitar modelos graficos a través de conductas manuales, y en
redacciéon puede ser que los profesores no hacen el énfasis adecuado para que
los nifios adquieran esta habilidad, ademas al nifio le es dificil identificar ideas
centrales, persanajes principales, espacio, tiempo y acciones de los personajes,
esto dificulta plasmar las ideas por escrito.

La lectura es el descifrado de un mensaje y su comprension, lo que supone
la puesta en relacion de una realidad conocida por el nifio y del grupo de sonidos
que debe pronunciar, en esta area en cuantoc a los errores especificos , el
Inventario es capaz de discriminar a los nifios que tienen problemas y a los que
no los tienen.

En el area de Matematicas no fue posible que diferenciara entre el grupo 1
y el grupo 2, quiza debido a que los nifios realizaron una ejecucién diferente para
resolver los problemas y las operaciones pues utilizaron distintas estrategias para
ello, algunos manifestaron gue sus padres les ensefaban y los ayudaban; ofros
cuando no podian resoclver alguna operacion decian:” esc no me lo han
ensefiado”, sin embargo también hay que considerar que en cierta medida influye
el método de ensefianza que emplea cada profesor ya que el aprendizaje de las
Matematicas pone en juege funciones abstractas y simbolicas de ailta
jerarquizacién fisidloégica y mental, por lo que su desempefio requiere cierto nivel
de desarrollo intelectual. El nifo tiene que saber contar sus movimientos y percibir
las cantidades por la vista, el oido, el tacto y asociarlas a su forma verbal y
grafica.
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Los resuitados en esté area pudieron verse influidos por los criterios de
cada evaluador al momento de calificar y asignar la puntuacion; es importante
mencionar que por medio de ia ejecucion de los nifios se observd que existe
variabilidad en el nivel académico entre las escuelas publicas y privadas
presentando estas ultimas un nivel de aprovechamiento mas alto.

En base a lo anterior, se cumplio con el objetivo propuesto al inicio de la
investigacion ya que el Inventario si proporciona datos para realizar un Programa
de Intervencién aunque de manera parcial pues los resultados obtenidos en el
area de Matematicas no fueron significativos en tercer grado, aunque la
realizacion del Programa de Intervencion no fue el objetivo fundamental de este
estudio, nos percatamos de que por medic del tipo de errores especificos que
cometen 10s nifios esto puede llegar a realizarse, para lo cual proponemos que en
investigaciones posteriores se haga un andlisis mas fino de los errores para hacer
un programa de correccion de acuerdo a las necesidades de cada nifio.

Cabe sefalar que el |LD.E.A. ofrece datos con ios cuales se puede
examinar por medio de la ejecucién las estrategias que e! nifio utiliza por ejemplo
en el drea de Matematicas para resolver las operaciones y en |a solucién de
problemas aritméticos algunos nifios contaban con sus dedos, otros hacian bolitas
o palitos; también si tenian que multiplicar sumaban varias veces el mismo
numero para llegara al resultado o bien en la solucidn de problemas
ejemplificaban por medio de dibujos.

El LLD.E.A identifica debilidades especificas en el desarrollo de
habilidades, permitiendo de una manera mas ctara determinar en que area
presenta deficiencias, ademas ofrece informacion que resulta relevante para
psicologos y maestros por igual en virtud de su vinculacion con los contenidos de
los programas de ia Secretaria de Educacion Publica; asi mismo, porque permite
obtener datos a nivel tanto individual como de grupo dependiendo de los
intereses del evaluador.

Finalmente se caracteriza por el hecho de que vincula el diagnéstico con el
tratamiento dado gque su propio contenido sienta las bases para la construccion de
programas instruccionales, a su vez que permite la canalizacién oportuna a
Escuelas de Educacién Especial y de que tiene ta ventaja de estar construido de
acuerdo a las necesidades y caracteristicas de |a poblacién mexicana.
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Es oportuno hacer mencién que a lo largo de esta investigacion lo que mas
enriquecidé nuestro proceso de aprendizaje fue la etapa de la aplicacién del
Inventario por el contacto tan cercano que tuvimos con la problematica en
cuestion ya que es inguietante observar como afecta el no contar con
instrumentos de evaluacion que indiquen el avance de los nifios asi como sus
necesidades instruccionales y si se cuenta con algun tipo de instrumento
simplemente no lo utilizan. Es de llamar la atencién que si los profesores
supuestamente se apegan al programa de ensefanza implementado por la
Secretaria de Educacion Publica, no se vea reflejado lo que enserian, en la
ejecucion del nifo.

Una de las cosas de las que nos percatamos fue que los profesores no
cuentan con un criterio para diferenciar las problematicas a las que se enfrentan
tales como problemas de aprendizaje, emocionales, de conducta, inclusive
deficientes mentales y esto les provocaba angustia por no saber como abordar el
problema. :

Otro aspecto a destacar fue que a los nifios que se les aplicd el WISC-R en
varias ocasiones la calificacién obtenida por el nifio era mas aita en una prueba
que en otra o inclusive salian bien en las dos.

LIMITACIONES Y SUGERENCIAS

Algunos de los inconvenientes que se presentaron a lo largo de la
investigacién fueron en primer lugar el dificil acceso a las escuelas debido a que
no se contaba con un acuerdo previo, io que afecto el tiempo planeado para
aplicar el Inventario; una vez dentro de las escuelas, en ocasiones nos cambiaban
del lugar asignado para realizar el trabajo.

Otro fue que el tiempo previsto para que el nifio realizara la prueba se
rebaso debido a que variaba de nifio a nifio, algunos tardaban entre una y tres
horas requiriendo aveces mas de una sesion.

Por otra parte los nifios a evaluar no se presentaban debido a que se
enfermaban de varicela, paperas, gripa o bien no se podia trabajar por las
festividades o las juntas y reuniones de los profesores aunando a esto la
indisposicion de los pequefios.
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En lo concerniente a |a calificaciéon del Inventario los criterios utilizados
para otorgar fos puntajes sobre todo en redaccidn variaban en ocasiones debido a
que se veia influido por el propic criterio del evaluador, por lo que esto pudo
haberse reflejado en los resultados de los puntajes globales. Ademas en cuanto a
otorgar el puntaje en lo referente a los errores de regla es muy estricto ya que
solo por faltar una coma el nifio perdia el punto. En el area de Matematicas no se
consideran otro tipo de errores que se pudieron observar durante la aplicacion.

Se sugiere realizar un analisis mas fino de las respuestas que dieron los
nifios en el Inventario para tener un perfi! de estos y asi poder diagnosticar a
tiempo esta problemética,

Es oportunc hacer énfasis en que se generen mas investigaciones sobre

este tema ya que se requiere se encaminen a dar mas soluciones practicas en
vez de enfocarse a aspectos teoricos.
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ANEXOC 1

I.D.E.A

(VERSION REVISADA-1996)
Macotela, Bermudez, y Castadeds .

PROTOCOLO DE REGISTRO
(PRIMER GRADOQ)

NOMBRE DEL NINO . -
i DAD ) SEXQ ORADO ESCOLAR

ESCULL A e
TIPODL ESCi bl A Pubhica v Prvada ¢}
TERNGO Matuuno } \ espertine )

INSTIIUCION QUL EVALLA

TIPO DL FN ALY ACION:

INICIAL becha F vatuador
t HORA INICIO FHORA TERMINO  {TMPO TOTAl
ESCRITURA ! !
MATEMAL
FECTURA

TMPO Gl OBAL

DNTIRMEDI S Feche _ Fraluador

THORA INICIO  HORA TERMING JTMPO TOTAL
ISCRITURA ’ '
MATEMAY ' ]

LECTURA i
INMPO G OHAL i ey

FINAL

HORA INICIO THOR A TERMING T1IMPO TOTAL
FSCRITURA ,
MATEMAT :

TECTURA i -
TMPO Gl OBA: 1




PRIMER GRADOQ

REGISTRE v

CLADERNILLG. CLAVE: RESPUESTA CORRECTA _}
AL TTRMINAK LA APLICACIO

SOLD CUANDO SE INDIOLE EN EL |
RESPUESTA INCORRECTA _=  : NORESPOVDIO NR,
PROTOCCOLOS CON APOYO 'DEL MANLAL CONSIGNE ERRORES E LOS CLUADROS RESPE( TTVOS.

N, OMPIITEI.OS

ESCRITURA
LCOPIA ) COMPRENSION WRC1%RO)

1.- COPLA PAL Y REL.C/DIR. a1 [ ] H
3) Monos).
px
cot
b) Busil
peines
jarma
c) Trul
raqueta
vestidos

[1E

Tl g

UMM ENIY Y REL CTIB 6ot [ b
nCHr Gona RELAC
blgao
Nochith
LIRS Y B
I Fnafo
Albeno

13- COPIA VN TEXTO 3t [N [

4- COMPRINDE TEXTO [LLX] )t '
1) Sefiala dibujo corres. (1) __
b Resp preg sobwe

lexto 3

¢ ALIFKA E DR ACUERIX)
CONEHL {ODIGD)

PENTON

' Quien caminaha "7
I Por gue estaba '
L T :

SLBTOINL 3% Ve f

WL DICTADO X COMPRENSION
DT DO DE NEMERON i e ]

4} - 2 [ 3

CAKVUTLRISTICAY ESPRCIALES D LA LILL LU

Murmta e MCTLA MarCmtamenie &  haeias Horta

R N ) v Tiahd con trevuem:as

OTRON

- DT, PAL.
2) Monos|
sol
pez
b1 Bustl.
boys
llavey
<) Trsil
gudyabas
alacran

L-DICT. EM Y

alC I Eke
ToRa
Lanque

MO el le
Lucha
Davwud

4 - DRI ADO DL TEXTO

L. LOMPRINDE TENTO [

MO) (%RO)

YRELCDIB. (1) (
RICT RELAC

|1

REIL. CDHB [ 1N
BT RELAC

8) Setala dibupo corr (3

biRes preg

stexto (3)

CALIFFOL L DE ACVERDO
{OM L] CODKGO 1

o

¥

T
1A que sl
2 At oo O
b Qve inulo
SUBIOTAL (3D o " by
ILL- REDACCION

CRID(LES APARTIRD DR

NI

&) L onteniado
NV ouahalano
1L o en nn
B UNTS]

1 U inaludad

SLBTON AL (M

TOTAL ABNMHT 10 (T8

OB>LRY ACIONLS ADICIONALE S,




MATEMATICAS,
L_NUMERACION (WRC) (%RC)
1.. CUENTA FiG. GRAFICAS @t )
RC= 10 ?
LL OPERACIONES ] %
1-IDENTIE.NUMS.PICOMP.  (4( 3 ) WRC) (%4RO)
a) # may 1. REALIZA OF. SUMA (N H b
RC- 8 9 1) Con dibujos
b)4 men RC= 5 9
RC= | 5 b) 2/dig. sllevar
3. RELAC. CONJ, C/NUM, (N BT ) N RC =,, s ¢
RE= 3 g c}2eif ¢2dg cuna sTev
_ 8 RC= 79 108
‘ . LREALIZA OF. RESTA % ( " 1
SUBTOTAL (8 ¢ W b
L at Con dibujos
1L SISTEMA DECIMAL RE= 4___ 3
b2 de stlevar
1. AGRUPA FIGURAS Wi oo RC= 4 5__
a Umd ar2af Cldg Cunasiley
RC= 3__ 4 RC - 3 e
b}t Decen. _
RC= 10_ o__ SUBTOTAL 1124 ¢ " '
1 IDENTIF. LUG. UN.y DEC. i ) ]
2) Umid, AL SOLUCION DE PROB, EN FORMA QORAL
RC= 6 9
b) Decen. LRESUELVE PROR DESUMA (3} ( " '
RC= 3_  B__ RC= 7___ 9 _
3. NOMBRA NUM DA™Y DEC. (0 ( )t N L RESUELYVE PROB. DL RENTA (3} ¢ 1] )
a1 Umd RC- 4 ¢
RC= 2 i
b Decen. SMBIOTAL W i
RC- 8_ \
TOTAL ABSOLE T (36} Vi

SLBTOTAL (12v ¢ H )

CARACTERISTICAS ESPECIALESDE Lo EIJECLCION  OBSERYVACIONES ADICIONALES:

L uchia con los dedin (
abietos para ¢l conten (
1 r Otros

L Seapmacnlaregta ¢ 1 Regquiere
1 Hace ravas © puntos para vonlar,




ERIMER GRADO

LECTURA
LLECT ENSIL Y COMPREN, (¥RC} %RC) 1. LECT. ORAL Y COMPRENS.  (#RC) (%RC)
1« RECONOCL PALABRAS s | ] )
1 Mons LLEEPALYRIL (IO (1D M }
b)s:ilisﬂ__ dos ___ ) Monosl  LEL RLLAC
casa w0 o -
<) Tnsil pan -_
enana cochina b} Busil
— i osco -
L. RECONVOCE ENUNCLADON LN " ) huella I
31C Jelem <) Trnsd
Elgairo _ _ Miniho __ IEpatO —_—
b1 C 6 elem sanofon
Lacasta _ Elflautsa _
LUAFENINVY REL CDASL O i ¢ i 1
3 RELLAC. PAL. CTHEB JO o [N ]
a1 Mons . B Jekem LLE RELAL
o oper Esas focas
ki Bral Eibarco [ —
pato __ nfia M6 elem
o Tnsil Los tigres - —
petotas _ oves t I domador .
R 3 LLE ORALMINTE UNTEATIO 7)o ) e }
4 RLLAC, ESMUS CDIBL JO (LI K| )
21C Jelem 4. ¢ OMPRLNDE TEATO M X b
Elgaile _ Cospay) ____
BC belem &} ScAala dsbuyo COEs by
Labrua _ Lapda _ b) Rex preg s¥walo (&)
4. COMPRENDE TIXTO (Y] [N} ] CALIFHA T DE ACY ERDO
a1 Sefala dibupo comesp 11 1ONEL CODKON
i Res preg vienio (R3] "NTOS
LR L uien pona L—
oy Iol‘ én".:.ﬁ? e -+ ut 13 paso ——
Pouken e ontro -
PLNTEON 4 onde e .
\ oM ¢ liamaba o L itk
D Lonque e B
N Gomde skenvo ) R SBIOTAL (M X ¥
i Pow que pana : L e —
AR P RTIIN ") Ol ARSOELTO b )t 1

MBIOTAL (28) ¢ N I

CARAMCTERISTICAS ESPECIALES DE LA LJECLCION  OBSERY ACIOMES ADJCIONALLS
SITLE GO El SO N R TV AT BIAMWTIE A fe b
Lie Mus rapsdnd g mun ienle o CMron




- MATEMATICAS ler GRADO
OPERACIOMES: ~UANDO EL NINO TERMINE CADA PAR TE OPERACIONES, PREGUNTELE COMO LLEGQ AL
SESULTADQ. ANOTE EL PROCEDIMIENTO QUE ZESCRIBA

SUMA 2
+ 4 + 3 PROCEDIMIENTO:
SUMAMA Y 14
+ 53 +# 71 PROCEDIMIENTO:
REATA -3 3
-2 = 31 PROCEDIMIENTO:
REBTA 6 16
-1 - b4 FROCEDIMIENTO:

BOLUCION DE PROBLEXAB: :!XSISTA EN QUEK EL NIRO VERBALICE EL PROCESIMIENTO PARA LLECA
AL AESULTADGC. ANOTE IL RESULTADO OBTENIDO Y EIL PROCEDIMIENTO.

SUMA

Fernande tiene I canicas y Pedro tiene S. /Cudptas canicas tianen entr:
Fernando y Pedro? RESULTADO

PROCECIMIENTO

SUMA

‘znchita comprd ) paletas y <Carlitos ceompré 6. [Cudntas caletas comprarc
Jgnchita y Carlitos? RESULTADO

PROCEDIMIENTO:

RESTA

“aria zenia 3 lApices de colores y perdid 5 en la escuela. _Cuintos lapice
.e juedaron? REBULTADO

~ROCEDIMIENTO:

REBTA

~oc:a Tenla 3 1aranjas ¥y le 4346 ! a su hermanoc. _Ciantas naranjas .
juedarsn? REBULTADO

ROCLDIMIENTO:




i - o] LECTURA ler GRADO

NOMBRE DEL NIRO

LECTURA EN SILENCIO. - TEXTOD: (Daniel tenia un perrito.....)
TARACTERISTICAS ESPECIALES CE LA EJECUCIONY

Sefala c¢cn el dedo ( | Se acerca nmarcadamente al texto (  jMurmura ( ) Lee
muy rapido j. wee muy lenhto o . Jtros:

BENALAMIENTO: correcta incorrecta
PREGUNTAS Y REBPUEBTAS

L, Jsme se liamaba o] jerrito de Daniel?

Jyo0on fpue (e justapa ugar il perrita?

A iznde (levo Janles v Gy nerrito?

). Per jue Jano el pr.mer premic ol perrito?
Leu e pongrias 4 oeste Juento’?

e
ot
.-
rt
84
—
o

LECTURA ORAL (palabras) SENALAMIENTOC
Correcta ( ) Incorrectai-)
TRANSCRIBA 30LO LAS PALABRAS LEIDAS EN FORMA ERRONEA.

e

ran
©1C0CO

nuella
Japato
saxoton

i

LECTURA ORAL (enunciadosn)

TRANSCRIBA S0LG LAS PALABRAS LEIDAS EN FORMA ERRONEA.

MARQUE CON UNA PALOMA - i A LA SHTONACION EN PUNTO
TINAL. YN CAS0 CONTRARIQ LECE “L eSPAJIDT BN pLANCO.

L. 54A5 10Cas nadan

3 tarco ravega

e 14 TLigTres rsStan - n AV fad,as




HOJA 2-1L DE REGISTRO COMPLEMENTARIO LECTURA ORAL ler GRADO
NOMBRE DEL NINO

TRANSCRIBA $OLO LAS RESPUESTAS ERRONEAS. MARQUE CON UNA PALOMA EN
LOS PARENTESIS SI BACE PAUSA DESPUES DE PUNTO Y DA LA ENTONACION
ADECUADA EM PUNTC FINAL. EN CASO CONTRARIO, DEJE EL LSPACIO EX BLANCO.

Cocort era una galliina dorada . Era
i ’
may gorda Y ponla huevos de 3rao
todas .as maftanas . Un ila 195dp4rﬁc1erdﬁ—__
oy o B
Los nuevos =1 jranjero preocupiaio
f -

nmpezo 1 buscar i .CS SNConTrC ientro
de un agujero . El conelo Rapito LUl B

[ )
habia guardado como un Les0OrG .

CARACTERISTICAS ESPECIALES TE LA EJECUCION:

jefala con el dedo ¢ , . e acercas marcadamente sl Toato Luee  nuy
rapldot j. Lee muy lento | ;. wee [etra por o .etra . v Ll.atbta gor
Silaba { }. Lee palabra por palabra . , Stros:

BENALAMIENTO: Correcta Incorrecta

PREGUNTAS Y RESBPUESTAS:

1;.Quién ponla huevos ie oro!?

2)cQuée le pasd a los huevos?

T,.aulen encontra L os hueves?

4 Dénde [os encontro’

L,ooJue TiTtulo e Fendrias 1o oeste cuento.










HOIAS DE INTEGRACION DE DATOS

ESCRITURA: PRIMER GRADO

{Macotels. Bermuddes v 1 astahedal

L COPLA Y COMPRENSION

iL DICTADO Y COMPRENSION

REACTIVOSY « PMAN | aRC | *sRC REACTIVOS | PMAX sR( "aRO
C ufra palab L] 1 [he “Sums. 4
v Rel o IDibugo - [ 2 e Palab [
I Copia enung |1 4 » Rel o Dhb. ]
LG 7 ] ~ [he enunc 4
FLopia Tevio \ . Hel o Ihb. 4
L L om sefal | 1D texto 3
Lump preg 3 < L um sefal. 1
SUBTOTAL . 27 Com pret. 3 ]
SLB-TOTAL 3t
1ML REDACCION
REACTIVOS PP MAN RO *WR(
© Red U uenin
A onTeN e Y
~IN i ahutar % [ TOT. ABS.= "% |
U onvene 3 #RC =
1) 4 alnimd M “%RC=
¢1 npmal :
SUB-TOTAL 0
PERFILES DF  ACIERTOS
LCOPIANY COMP, ILDICT Y COMP. 111 REDACCION
™ L] 100 ) |
- L] ) )
" w =0
. -8 -0 A ;
N - ot i X
- - w 1] E
- - 40 T
» b} 3
» b 0
. 1 e I
[ ] o 0 l {
| [ T s b ¢
R E v C'T NV (S 1
FRERORES DF RECGL o P RRORES ESPECIFH s
e g I ‘M i o~ o~ T oW DT i 1Y I 0~ oo 1O
7 KIL3 —l— |
e 1l | N
[T1] WHD s T
Tt TOT R T

FRECUENCIA DE REACTIVOS MO CONTESTADOS




HOJAS DE INTEGRACION DE DATOS

MATEMATICAS: PRIMER GRADO

M otcih, Bormaniis v 4 avla s

.-

. NUMERACION 1L SISTFMA DECIMAL
REACTIVOS |P.MAX SRC  *WRC REACTIVOS P.MAN oHU  "LR(
| Cuena biguras T2 1 1 Aurupa fizs 4
2 1dent. numeros | 4 2 ldemt | nutaces 4
3 Relac Conjuntos | 2 1 Somb | axdades 4

SUB-TOTAL| § i SUB-TOTAL 12

1. OPERACIONES IV.SOLUCION DE PROBLEMAS
REALTIVOS P.MAX aRC  *.RC REACTIVON P.MAN oI "aRO
1 Suma [ | wuma 2 o
T Reva D T Rewa Y -

SUB-TOTAL |, |2 SLBTOTAL 4
FOTAL ABMHLTO =316 eRC-__ *.RC=
PERFILES DE  ACIERTOS -
LNUMERAC. . SIS.DEC. L OPER, 1v. 5 PROY
18 L] L] [ ]
- - ' - -
L] - - »
| . | . -
- wll L] o
L] a8 - L
“ o “ o
» '] " »
» k] | - ]
) 1] 1] 1]
[ ] L] a [ ]
] ) ] ) ] M ]
REACTIVOSN
CUADRON DE FRECUENCIY DE ERRORLE S
t RROR i . 3 4 . L OTRON ] TEY]
~L MA |
RESTA ' ]
~. PROB. T

FRECTENCIADE REACTINOS SO CONTESTADOS __




LECTURA: PRIMER GRADO (Macotels. Bermudes v 4 astafeds)

TLECTURA ENSIL. Y COMPR. [I. LECTURA ORAL Y COMPR.
REACTIVOS . PMAN  #RO RO [ REACTIVOS | PLMAX | sRe -

RO |
I Hee paiarwas | [3 1 lLec Palabras ] |
I Rex cnuncad i 4 i ~ ' JVrelac L Dib, & !
L Relac pawd [} « |2 Lerenunc. 4 )
1 Hels tnume . 4 ) v reiac o Dib 4
T Comp sefal 1 S lee levo 7 ]
Lomp pree b | | 4 Cump senal 1 |
SUB-TOTAL b , Lump preg. 6 :
SUB-TOTAL . 34 )
[ TOT AL AHNOL 60 al( = ! %RC= | ‘
PERFILES DY ACIERTOS
LLEC, FNASIL Y COMP. . LEC. ORAL Y COMP.
100 : 100
% 90
8 : no
"0 0
[ - ol
(" 5y
0 W ]
M 0
0 N
i 1 )
1t 1 0 |
T4« 1 T3 4
R P v TNV s
CUADROSN DE FRECUENCIA DE ERRORES
FRRORFS DF REGL A FRRORES ESPECIFIC O~
P RROM [~ 1im "y s My 1O [ rReOoR [ D \ 1 ) N 10T
i OR L. UK, A

FRECLESCIN DE REACTIVOS NSO CONTENTADOS



CUADROS DE CONCENTRACION DE ERRORES: PRIMER GRADO
(PARA LA DEFINICION DE ERRORES VEASE MANUAL}  Macotela, Bermudes v ( astaneda 1994 |
ESCRITURA; ERRORES DE REGLA LECT, ORAL: FRR. ESPECIFICOS
COPlLA DICTADO ERROR  TPAL FENL JINT T1OT

ERROR | FPal [ Enu [ Tat [Pal JEow [Tat [RED [ TOT DA 1 \

5.0 I oF + I

SsP Al i

00 ] F : !

0 ! TI N i

O8F 7 ! TF by, ~+m8 +

SMm ! ; : ) Ty ,

Y i 1 } oF ;

e ; ; H i ! EX]

GTRON | | | ; ‘ f -

TR | '
[EE1RY] . ) ‘ . | OTROS
' | ﬂ : | i
- TOTAL ;
ESCRITURA: ERRORES ESPECIFICOS ' { i
COPIA DICTADOD

MATEMATICAY; ERRORES BN

FRRUR [Fal  bnut lat {Nm jbal Jhouw) lu ERED  TOT
iy . — OPERACIONES
OF + ERRURES DE S M A FREC |
L + 1 Sovons ugar de waum
: T Okda llevar L
I TOHY symar poxy en L. ouim
4 suma ot ¢ tormanaen
4 OTRON
|
i
v ’ TOTAL
k 1 1 1 |
iNF { | 1 ! ;
i + : FRAGRELS DE RESNT A R
. | N | Suma en lugar J¢ resty
= | | | | ! 2{yenta 4 partir 2 men
e A S elhvada 0
TOTRON : pida devs
. § bres val deetaen un
| : . *Revind dig men de 1
L EOTA ]. i I i OTROS
TOTAL
LECT, ORAL ; ERR. DE REGLA
FRROGR [ PAI BN INT 1(H . 8
T , T MATEMATICAN: FRRORES FNSOLLCION DE PROBLEM AN
o 4 * ERRORFS DF N AMA REA PRRORES OF HEST A b
O~NP r I.Reansa opet Juder LReaursd -o¢r 2ot
T\ i UM res MuofT Z40p ad e moaer
DTR(S * : Frromen Vrrarens
i OTRON OTRI
1 i '
h 1
TN ! TOTAL TOTAL
! \ 1
i ! : P




PERFIL GENERAL DE EJECUCION

Macotris. Bermodes v 4 suinbrds

PRIMER GRADO

oW

Mba p= /M " X

% GLOBAL

ro—_ LM M KT

100 | 100 | 100
90 | : 90 ' %)
P— |
80 RO i 30
7 v | T
0 ) o
60 60 6l
50 ) &) :
40 40 1 4 B
30 i 3o | 30
20 F 20 | 20 -
10 ; 10 | w
0 0 i )
Lup s I v Wed “~am el ihpre | el Ieat *IT
{omp ! { amp - I ! Preb ~aem 1l
ESCRITURA MATEMATICAS LECTURA
FRRORES FPRIC. FRRORES . FHIC. FRROKL ~ FRFC.
REGLA ST MaA UG
FSPECTFAIC REST A SXSCXEIAL
TOTAL S PROR h’m v
TOTAL

FRECUENCIA DF. REACTIVOS NO CONTESTADOS




L.LD.E.A

(VERSION REVISADA-1996)

Macotela. Bermudez, ¥ Castafeda .

PROTOCOLO DE REGISTRO

(SEGUNDO GRADO)

NOMBRE DEL NINO

EDAD SEXO GRADO ESCOLAR
ESCUELA
TIPO DE ESCUELA: Publica t v Pnvada )

TURNO: Mawuno( +  Vesperunot )

INSTITUCION QUE EVALUA

TIPO DE EVALUACION:

INICIAL ... Fecha Evaluador

HORA INICIO THORA TERMING 1 TMPO. TOTAL
ESCRITURA | i
MATEMAT, |

LECTURA | '
TNPO GLOBAL

INTERMEDIA Fecha Evaluador
HORA INICIO 'HORA TERMING  'TMPO TOTAL
ESCRITURA I i
MATEMAT. | 1
LECTURA i ‘

'MPO GLOBAL

FINAL Fecha Evaluador

HORA INICIO THORA TERMING ™PO TOTAL
ESCRITURA :
MATEMAT. i

LECTURA '
TMPO. GLOBAL




SEGUNDO.GRADO
REGISTRE _SOQLO CLANDO ST INDIOLE EN EL CUADERNMLLO. CLAVE: RESPUESTA CORRECTA _}
RESPUESTA INCORRECTA _*7_: NO RESPONDIO _NR. AL TERMINAR LA APLICACION, COMPLETE LOS
PROTOCOLOS CON APOYO DEL MANUAL CONSIGNE ERRORES EN LOS CUADROS RESPECTIY 1y,

ESCRITURA
(YRC) (%RC)
1 PICTADODE ESU™NIAD. 141 H ]
L COPIA Y COMPRENSION WRO) (*RCY 8)CIEk
1+ COMA ENUNCIADO® T YR 'jl""' v —
1C3 Elem ) Elagaa
1 ies... YJC6El
Eils .. — Silvia I
b) C'6 Elem Luts. —_
Irma —_— 3- DKTADU DI TEXTO T )
Laura
4-(OMPRENDE  TIXTO [N H ]
- COPLA (™ TEXTO w It } 8] Setals dibugo corres (1)
b)Res stevio (6}
3} {OMPRINDE TEATO [T H ) a4
31 Sefala dibujo commes (1) __ CALIFIOUE DF A€ §RDO
by Resp preg sobre (ONBL CODILG )
1eto t 5}
7NTON
CALIFEOUY DE A1 ERIXY I uren camuinans -
TONEL C0DKOY LA quien w _
1, QJut usara
4, Que huo
PUNTOS <, Lot trubo -
1 Quin ke preparo °
2, Qut ik regaiaron
3, Que forma » MBTOTAL 2y ¢ ] }
4 Qe comacron -
L Que Utubo ~ N IIL- REDACCION
| RED (VTN A PARTIRDOIR (284 ¢ T )
S B10TALl il o X ] MNTON
a1 Contenido i
b1 Vonatwiano
. DICTADO ¥ TOMPRENS. +1 omvemun —
3 alidad
1 DT ADO DE MUMEROS i " ' oriiginatidad
wr. M. 524 ’
SERTOTAL (204 4 1] )

TOIAL AR LT (57 1l '

CARACTERISTICAS ESPECLALLS DE LA EJECLCION OBSERY ALCIONES ADICJONALES
Mot o N an ETAB TS MIATHENIC 4 10 e thra
CUoouemiar c Taha o troiuemais o LA 1IN




MATEMATICAS.
L NUMFRACION (WRO) (%RO)
1.- CUENTA F1G. GRAFICAS [viN} " )
RC= 21 2%
2.- IDENTIF. NUMS. PICOMP. (UGN " )
a) # may
RC= 18 19___
b) # men
RC= 12 14
3. RELAC, CONL ONUM, o M ]
RC= 9 15
4 (OMP SEC.NUMER. 1 H 1
a) Jenl
RC 34 a0
by 3end
RC 13 g
SEBTOTAL (12« i '
1L SISTEMA DECIMAL
1. IDENTIF. Lt G, CENTENAS @ H )
RC= | _
L NOMBRA NU'M DCENTENAS (D) N )
RC= 1 4
"SUBTOTAL 4) ¢ " '

CARACTERISTICAS FSPECIALES DE L8 EJECLCION

ULenta won s dedas
ohetos para el conleod
Otros

v he apovaen larepla Requieee

« Hace ravas o puntos para wintar,

SEGUNDO GRADO

(NRC) (%RO)

). OPERACIONES
L. REALIZA QF. 5('MA 4y ( M
at2cf. c2dg crunas ey
RC= 98__ B85
b)2 cf 2 dg c'unailes
RC= 10 __ 121__

1 REALIZA OF. RESTA
a)2¢f ¢2dg ¢ unasiies

RC= 36__ f2_

by 2ef ¢2dg cuna lley

RC= 49___ 47

 ( H

3 REALIZA OP. MLLTIPL.
a) i dg por | dg

(L1} "

RC- 16 __ 4 __
b2 de. porldg s lles
RC« 93__ 8¢

SERIOTAL 201 1"

1. RESUELVE PROB. DE 5 MA [Pl "
RC= 25 22
L RESUELVE PROB. DE RESTA (114 H
RC = 12 1%
LRESLELVEPROB DEMLETIP ) ¢ 1]
RC H R
SLBTOTAL 16} 1 It

TOTAL ABMOLV 1D 13y N

QBSERYACIONES ADICIONALLS,




LECTURA
LLECT, EN SEL. Y COMPREYN, (ORCH{%4RC)
1. RECONOCE ENUNCIADOY  14) X )
1l Jclem
Jose corre___ Aquel___
by C'6 elem
lamacsra _ Los conejos_
2 RELAC, ENI™N. O/DIBL JO )t X i
0 C Jelem

Elavion __ Laoscaw

by C'6 elem

Las pratas __ Elsubm _

14 OMPFRINDE TEXTO

a1 Sefiala dibupo corres
=y Hey preg stenio

CALIFIQUE DE Al LIRIM)
CCODIGOT ASRADO Y

PNTON
1, Por que i hacisn
2. Que huzo Pan -
T Como ke v "
4 Cual fue N
4 Que o b

4. ( OMPRENDE TEXTO
at Seflala dibupo comey
“) Descrive Texto

TALIFHR F DY A1 TRDO
CLUDIGOD T ANEXRO Y

Personae
Sdra U omtiaies
e 1

« Ungroend s

thi | () ]
Wy
%

I

(LK [N} ]
ih
18

PENTON

seiolad |\ [

CARMUTRRISTICAS BSPECLIALLY DE LA LJECLCION

Sotad oen g Sedo
R (YIRS T N & I

SR CTO A MM ALY 0 a0
| £¢ rmus cntn (Hroy

SEGUNDO GRADO

il. LECT. ORAL Y COMPRE~>.  (#RC) (%RC)

1. LLE PALABAAN LI " }

ay B!

huevo _ wvoolin
b Trsil

fpobes ___ buxocho
<) Tewmil

accudente _ emsalada

Lo LEE ENUSWLADON 14y
3 C Jelem
Kiko
Queta ...
b C 6 elem
Dumbo
1 zoemilo

FLFE ORALMENTE AN TENOD Ml o [N 1

+ COMPRINDE [AAY 24 (L1 [N} 1

a1 Sehaks dibmaw correy 1)
i Res preg s tevie B

{ ALIPOL T DI A TLRDO
oKD I . AN I

PLNTON
1, Queen ¢ —_—
DLt ke pustate - -
o e o gur -
1 Pt gque e do R
e ttuko -
SBIOIAE 3T "t .

TOT M ABIE 10 (S0

UBSERY ACIONLS ADICIUNALLS




HOJA 1-M DE REGISTRO COMPLEMENTARIO MATEMATICAS 2NDO GRADO

OPERACICNEB: UANDO EL iiNO TTRMINE CACA PAR ZE  QPERACIONES, rRLCUNTELE COMO LLEGO AL
SESULTADO. ANOTE EL PROCEDIMIENTO QUE ZESCRIBA.

BUMA 16 "2
+ 32 LIPS
PROCEDIMIENTO:
SUNMA 47 35
+ 04 + 37
(PCCEDIMIENTO:
RESBTA -8 e
- 32 - 45
PROCEDIMIENTO: ~
RESTA . 35
-_47 L
i ROUEDIMIENTD: _
MULTIPLICACION 1 :
S X 4

P POCILDIMIENTO:

MULTIPLICACION H

FCCPDIMIENT




HOJA 2-N DE REGIGTRO COMPLEMENTARIC MATEMATICAS 2NDO GRADO

SOLUCION DE PROBLEMAS: rUANDO EL NINO TERMINE, CREGUNTELE CTOMO L1EGO AL RESULTADO.
ANOTE EL PROCEDIHIENTO QUE DESCRIBA,

BUMA

En un fruterc hay 10 ciruelas y 13 manzanas. /Cuantas !rutas hay en el
frutero?

PROCEDIMIENTO:

BUMA

Zn la tienda, Ménica compré .2 paletas Jde .imon vy 19 de auayaba,  Cuantas
paletas comprd MéOnica?

FROCEDIMIENTO:

RESTA -

jerardo tenia 26 canicas y e 116 131 a su hermanitc. _Juantas canilcas e
quedarcn a Gerardo?

PROCEDIMIENTO:

RESTA
En la %i1enda escolar habla 3 lapices je ios Jsuales e vendieron 1S,
.Cuantos lApices quedaron en [a T:enda’

PROCEDIMIENTO:

MULTIPLICACION

e necesltan 5 palitos para nhacer una -asita. CUantes aL.t9sS se scuparan
Fara construlr 1 casitas!

PROCEDIMIENTO:

MULTIPLICACION B -

En la *ombola de la feria, Ricarde :-lavo . iar-oes. ~r <ada larde .e
inotarcn 3 puntos. CuUANtOS puntos Logro Ricardo »n total’

FROCEDIMIENTO:




HOJA i-1 DE REQGISTRO COMPLENENTARIO LECTURA 2NDO GRADO
HOMBRE DEL HIRO

LECTURA EN BILENCIC: TEXTO: Los amigos de Paty...... )

TARACTERISTICAS ESPECIALES ZE A EZCECVCIOND

Sefhala con el dedo ¢ , - 5e acerca narcadamente al textof( ). Lee =2uy
rapido( ). Lee muy lento ( ). Lee letra por letra ( j. Lee silaba por
stlaka | }. Lee palabra por palapra ( ; Otros:

SENALAMIENTO: Jorrecta nceorrecta

PREGUNTAB Y RESPUESTAB:

L, P'or jue le nRaclan turla o a oPaty?

JioZue hizo Paty!?

S, SIZmo le ayudD U mana.

e, .Za. -ue ot yremia 7Tary baty’

), «4e TITtulo .e pondrias 1 oste cuento?

LECTURA EN SILENCIO: TEXTO: Pat:to y Gallito salen....,

CARACTERISTICAS ESPECIALES L LA ECECUCION!

‘efalyr -on o1 ledo . i@ acerca =narcadamente al textot ). Lee =muy
rap:dog . l.ee gy lento ,. ~ee letra peor letra . .ee silaba jor
iltiaka . Lee palabra por galacra ! . Otros:

SENALAMIENTO: irrecta .ncorrecta

DESCRIPCION




- c (¢} LECTURA 2NDO GRADO

HOMBRE DEL NIRO

LECTURA ORAL {(palabras)
TRANSCRIBA SOLO LAS PALABAAS LELDAS EN PORMA ERROKEA.

huevo
viclin
frijoles
bizcocho
accidente
ensalada

LECTURA ORAL {(enunciados)

TRANSCRIBA SQLO LAS PALABEAS LETDAS ENM FORMA ERRONEA. HARQUE CON “'NA 'ALOMA

SHTONACION ASECUADA EN LIGNOS "E  AZMIRACION, (NTERFOGACION Lo THALL
CCHTRARIO 1ECE FL ESPACIO PN ALANCO.
< Kiko esta hambr:ento ?
i,
i Jueta esty axtraviada
i
Jumbo tl1ene NR T relas MUy Frandes

21 corrillo ticne in 2ler jesagratabie




HOJA 3-L DE REGISTRO COMPLEMENTARIC LECTURA ORAL 2NDC GRADQ

HOMBRE DEL NINC

TRANSCRIBA SOLO LAS PALABRAS LEIDAS EN FORMA ERRONEA. MARQUE CON UNA PALOMA EN LOS
SI HACEZ LAS PAUSAS EN PUNTOS Y COMAS, Y SI DA LA ENTONACION ADECUADA EN

PARENTESIS,
SIGNOS OF ADMIRACION, [NTERROGACION Y PUNTO FIMAL. EN CASC CONTRARIC, DEJE EL ESPACIO EN
BLANCO .
Saves quien era Sary 7 Un peguefio chimpance .
{ (1
Le qustakca ~oner pitatanos , lechuga Y cacahuates
L) 4 L
e jivertia aucho cuando hacia bromas
*ravesuras 1 .cs demas aninales . un 414
{1} M
ST aka colunplandose en un arkol Y 1e
{1
ropente | t Ul Ve 1el0 Caer sobre sl
Teen jue lormia pro:undanente ! EL “eon
.
lesperto enturec:do . le un zarpaze IWERLD
al chippance . No pudc camsinar durante una
f
semana ¥ Jdesdp entonces no volvio a
4 1
B ————]
nacer oromas pesadas a leos demas
[

ARACTERISTICAS ESPECIALES "E LA EJECVCION:

lenala ron el iedo . | e acerca narcadamente al texto lee muy

rapido ) Lee muy ento | . Lee letra por letra ( + wee allaba per

s1.4ka . Lee calabra por palabra ¢ , Dtros:

SENALAMIENTO: Torrecta lncorrecta

PREGUNTAS Y REBFUERBTAS:
Ll wulen era sory?
S, cuée (e rqustaba comer!?
Tr.Tue ora 19 jue mas le divertlia?

T iCr o jue e 1T un carpaczo p .eon’? L

. .d@ *LlTUl0 e pondrias 1 este Juento? _
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| HOJAS DE INTEGRACION DE DATOS

T\ ESCRITURA: SEGUNDO GRADO

{Macotels, Hermudes v @ asinbeda)

I. COPIA Y COMPRENSION 1. DICTADO Y COMPRENSION
REACTIVOS | P.MAX | #8RC | YARC REACTIVOS | PMAX ' nR(¢ "s RO
t Copia enunc. 4 | Dict Nums K] |
2 Copia Texto [ 2 It knuc. 4
3 Comp.sedal. 1 1 et Texto ki i
Comp. preg. 5 4 Cum sedal. 1
SUB-TOTAL 16 ! LCum  preg. [
. SUB-TOTAL 21
[II. REDACCION
REACTIVOS | PMAX | #RO | *oRCO
I Red Cuenwo | | ’
-iContenido . 8§
b)Vocabular 5 TOT. ABS.= Bl
¢y Canwvene 3 #RC - B
3t Calidad T . “WRC- i
e1Oninal | 2 i ‘
SUB-TOTAL | 20 | |
PERFILES DE ACIERTOS
L. COP. ¥ COMP. IL. DICT. Y COMP. 11 REDACCION
100 ] Jwe{ 100 1
-« ' k] ¥ L]
80 T K0 | L]
-0 T ] L -0 1
ol Co o0 0 1
<« ] w [ . <0 .
40 an an
30 T 30 0 i
0 p 3 M ] '
i I 10 L] |
] 1} [} 1
[N 13 ) 4 a b d ¢
R EACTIVY OS 1
ERRORES DE REGLA ERRORES ESPECIFIC 13~
N s e 4 Op ~m oS la tn 1 T ~oen 10t
COP | i ) | . , ] 0P i L
[T ] [} }
RED | 1 i RED -
o Y * ToT .

FRECUENCIA DE REACTIVOS NO CONTESTADOS




MATEMATICAS: SEGUNDO GRADO

Macoscls, Bermandes 1 2 Tatoda

L. NUMERACION

1L SISTEMA DECIMAL

REACTIVOS P.MAX BRC  “iRC REACTIVOS P.MAN rR{ “«RC
I Uuenta Figuras M | I lJenn cenenas 2
2 ldent numeros 4 1 ' 2 \ombd ventenas 2
3 Helac Conjunios | 2 N SUB-TOTAL 4
4 Comp secuenc 4 ’
SUB-TOTAL 2
1. OPERACIONES IV SOLUCION DE PRORBLEMAS
REACTIVOS PMAN 8RO ‘R REACTIVOS P.MAN =R RO
| Suma I ! I “uma 2
T Reva r T Rewa ] B
3 Multiphcacion ) 5 Muliphicacwon M
SUB-TOTAL 12 STB-TOTAL 3 )
TOTAL ABSOLLTO =34 =RC - *WRC=
PERFILES DE ACIERTOS
LNUMERAC. 1L SIS, DEC. 1. OFFR 1V, S, PRO#
198 ] 1.8 1]
- L] - -
» - - L]
- . . .
o . - "
“ “ ) -
» - “ »
» ] » »
b ] M ] N J h
" T " 1. " 1
L] it i* ¢
1 . 3 + ] . [ : 3 i
REACTIVOS
CUADROS DE FRECUENCIA DE ERROIG S
F RROR 1 : ' 4 ) . UOTROS [ENY]
SUMA 1 - 1
HESTA . ]
MLLTIP . ]
< FROB S T ]

FRECLENCIA DE REACTIVOS NO CONTESTADOS




HOJAS DE INTEGRACION DE DATOS
LECTURA: SEGUNDO GRADO (Macoteia, Hermuders » 4 ascaneda)

[ LECTURA EN SIL. Y COMPR. Il LECTURA ORAL Y COMPR.

REACTIVOS | P.MAX | 8RC | %RC REACTIVOS | PMANX R( "R
1 Rec enunciad 4 I Lee Palabras 6 j
2 Relac. Enunc. 4 2. Leeenunc 4 T
53 Comp. sehal. l 3 Lee Texto [ )

Lomp. preg. 3 4 Cump schal 1 )
1 Comp. senai. 1 Comp preg ) '

Comp. deser, 8 SUB-TOTAL 27 .
SUB-TOTAL 23 1

[ TOTAL ABSOL.- 50  #RC=+ | %RC= }

PERFILES DE ACIERTOS

I LEC. EN SIL Y COMP. I LEC. ORAL Y COMP,

100 ] 100 )
90 L] i
80 80
70 | “0
60 | o0 |
50 IR &0
40 | 40 ; !
30 S 3
] o 0
10 | 10 T
Q i ! f) '
] 2 3 4 ] M 3 4

R EACTIVOSS

CUADROS DE FRECUENCIA DE ERRORES

ERRORES DE REGLA FRRORES ESPECIFIC O

FREUR | wp LR Ta (tr 101 | +RROR 1} A ik i ~ T Lert

1. OR U 1 1 : L OR.

FRECLUENCIA DE REACTIVOS NOCONTESTADOS



CLADROS DE CONCENTRACION DE ERRORES SEGLMNDU GRADU
(PARA LA DEFINICION DE ERRORES VEASE MANUAL) Macoters Hemodes s 4 ssafcda W i

LECT, ORAL: ERR. ESPECIFIC

ESCRITURA: ERRORES DE REGLA TRROR  PAL Fad Ind I

COPIA DICTADO Dt
TvRROR [Fee pEhu Free 1 $RED]TOT (13
NO i [X]
SSP | 1 i L% 4
[EXE] | i [N}
0 ' ! TF
:n\r . ) I 1Y}
[\\im i : i ) ar
IEYES 1 o ~ 1
D P
OTR(N 3
’ UTROS
IILEY M

TOTAL

ESCRITURA: ERRORES ESPECIFICOY MATEMATICAS; ERRORES FN OPERACIONES

COPIA - DICT DG [rwkosr=m sty Trwne (] HAOKI S 10 REN & TIRIE .
FREOR  Tawr bt (Se twnc b ARED , TOT (150 was cogar v onum 4 ULt onagar de el
I Iuisuda Uewar 2L wnid s r ¢ un ]
ne TAHY sumay non o ciium Tl tndd  lovw
X 4 Suma e ¢ lomma inden 4w vl deT € man :
AP IR Loy ond g men oS man .
T ' DIRI™ -
e ! \ TOTAL !
i " TOTAL i
nr [VRRGWIS BF WE 1 TIPL. JEREC !
i 1. NuITLS 4P AHTEX LMTACTHE
P Ik pux pemualip
[ T Mand taad 1ab S sl
' Ul om (ovall parciaky
N o QTR
TOTRIEN ! !
TOTAL
TOE AL
MATEMATICAY: FRRORES FN SOLLCION DE PROBLEMAS
RIS DE S WA bMb¢ PUMORES DE MINTA XX
LECT, ORAL ; ERH DF REGLA | Koahisa opeczam vt | Fodbizg viwban Jilgt
FPRMGHE Pal BN AT DT TINe ey 163 simaMT ZAM iy oh T
LR J Frimiest b araries)
(1LY LITHON B
(L8N 4 !
(] TOTAL TOLAL
IR
FRROMEN [ MUA JIE PRI,
TOT i ‘ YT LY WL L S N
AR RS U SR N 4 1
; . =] : Vrioney N
T1THLIN
TOTAL




PERFIL GENERAL DE EJECUCION

S

VMatoiets, Bermasber v { astsfeda

EGUNDO GRADO

M o =AM T OO

% GLOBAL

=L NM A

100 o 100 100
90 g 90 90
go| 80 80
70 T 70 . 7
60 - 60 T 60 |
50 ) o |
40 40 : 0] :
30 30 ' kIl
20 20 ; w| T
10 10 : 1 ]
0 o 0 L 0 T
fop s |l v | Hed Nem | ww , (hper | el Sat I ert
{smp | 1 omp ! e Pres e insl
ESCRITURA MATEMATICAS LECTURA
FRROREN | FREC. ERRORFES FRFC(. FRROKRES FREC.
REGLA ST M T REGL Y
ESPECIFIC | REST A PSP
TOTAL T LT CTOT AL
% PROH
TOTAL

FRECUENCIA DE REACTIVOS NO CONTESTADOS




NOMBRE DEL NIRNO

I.LD.E.A

(VERSION REVISADA-1996)

Macotela, Bermiidez, vy Castafieda .

(TERCER GRADOQ)

PROTOCOLO DE REGISTRO

EDAD SEXO GRADO ESCOLAR
ESCUELA
TIPODEESCUELA: Pabhica ( ) Prnvada ()

TURNO: Mawtino( )  Vesperinot )

INSTITUCION QUE EVALUA

TIPO DE EVALUACION:

Fecha

Evaluador

HORA INICIO

HORA TERMINO

TMPO. TOTAL

ESCRITURA

MATEMAT.

LECTURA

TMPO GLOBAL

ENTERMEDIA Fecha

Evaluador

HORA INICIO

HORA TERMING

TMPO. TOTAL

ESCRITURA

MATEMAT.

LECTURA

TMPO GLOBAL

EENAL Fecha

Evatuador

[ HORA INICIO t HORA Ti PMING

CIMPO TOTAL

ESCRITURA

MATEMAT.

LECTURA

TMPO. GLOBAL




TERCER GRADO
REGISTRE SQLO CUANDO SE_INDIOLE EN EL CUADFRMNILLO. CLAVE: RESPUESTA CORRECTA_ .
RESPUESTA INCORRECTA_= . “O RESPONDIO _NE . AL._TERMINAR LA APLICACION. COMPLETE LOS
PROTOCOLOS CON APOYO DEL MANE AL CONSIGNT ERRORES E~ LOS CUADROS RESPECTIN 18,

ESCRITUBA
(MRC) {%RC)
LCOPIA Y COMPRENSION (FRC) (% RC) 1- DKKCTADO DE TEATO (LI H
1- COMA IN TEXTO [LIX] 1] ]
1. COMPRIENDE TEXTO M [N
1- COMPRINDE TEXTO w o " 1
) Scfizla dibupc corres (1Y _ 2} Sefals dibujo corres (1}
bi Resp preg sobre b) Resp preg sobre
1510 (] 1exto {6)
CALIFIQU E DE ACL ERDO CALIFYQAE DE AL ERDO
CONEL CODXCO (DN ELCODCO N
PLATON FINTON
Tl doewde - 1. Qe excumo *
DA que uparon N _ o Quenes oren *
i Lusen encontra _ 1, Por que gana
1 el w2 ewond o 4 L omo levtoiaron
© Qe tituie . ¢ Qur Utube -
SLEBTOTAL 1)) ¢ 1 ' M BIOTAL (1M 1 b
LL- REDACCION
LL DICTADO Y COMPRENS
L REDACTACUVENTO A PARTIR
X DL L™ DI JO (281t 111 |
I. DICTADO DE VMUMEROS (LI " ’ PINTOS
2} Comenado
214 on & dignon B) Vocahulano
i -y ) Converwsan
d) C aludad
=14 on trccones eiUngmandad
"4 (%
METOTAL 2004 " [
TOTAN A LI0 Sy o " '

CARALCTERISTICAS ESPECIALES DL LA EJECLOION  OBSERVACIONES ADICIONALES
Murmuma ot S seerea M adamenie a e hois !

Llteuem a1 Tacha o tresuenaar Chros



IERCER GRADO

MATEMATICAS, 1Y OPERACIONES (#RC) (*%4RC)
L_NI'MERACION (WRC} (%RC) 1. REALLLA OF, SUMA [vI ] H ¥
lef '3 dg. cruna lley
i. CUENTA FIG. GRAFICAS a1 Hi ) RC= 740 1430
RC= 3 36__ L1 REALIZA OP. RESTA 21 H ]
2cf o/ 3 dg cuna llev.
1. COMP. SEC. NUMER. [N M H RC= 289 249
a) 2en2 LREALIZA OF. MULTIPL. (@ (10}
RC= 2l0___ 214__ a} 2 dg. por | dg. llev.
b) Jen3 RC= 204 §76
RC= 459 465_ b) 3 dg. por | dg Hev.
. RC = 2870 1289
 NOME. N NSEC. - ANTEC. — =S
3. NOME NM. CONSEC.- ANTEC. ¢ i 30 4. REALIZA OP. DIVISION me o
a) Consee. at|dg.ent 1 dg. sfrti.
RC - 97 381_ JRC= 32
b1 Antet - b1 2dg ent | dg. sfre:
RC - 6 862 _ RC=6__ 24 _
clidp entldg cres
] RC= 2{res I lires 2)__
SUBTOTAL (10} ¢ i ) d)Tdg ent ) dg cres
L RC = 18(res2y__ 2&ires2)
1L FRACCIONES
SLBTOVAL (béy " 1
t. REC. FIG. DIV, LFRACC. i at ) )
alMitades Y. S0LUCION DE PROB,
b) Cuartas —_ 1.RESVELVE PROB. DE SUMA (i} ] '
L RELAC. FIG. DIV. C/FRACC.  (4) ( ) ) RC= 623_
a) Mitades — L RESIELVE PROLDERESTA ({11 4
b) Cuartos
RC =« 66
[sunonl. 1 " . 3. RES. PROB. 5UMA/RESTA 1 " 1
RC= 100
LIL SISTEMA DECIMAL 4. RESUELVE PROB_ DL MULTIP, {2} ¢ H )
1IDENTIF. LUG. MILLARES (1 1 ) RC- 180__ 1280___
RC - 4 8__ CRESLELSE PROB DE DIVES, 21 1] f
INOMBRANUM DMILLARES M )t ] RC f— p—
RC+ 7 B__
L BTOT AL 1 [N} '
"SUBTOTAL (4} 4 " 1 -— -
TOTAL ABMOILTO (46} Ve )

CARACTERISTICAS ESPECIALES DE LA EJECLCION  QBSERVAUIONES ADICIONALES,

Cuentacon los dedos (), Scapoysen larceiat 1 Requiere I -
vbrctos para ¢l cofteo ), Hace ravas o puntos para contayr
! 1 (o




LECTURA

LIECT ENSJL. Y COMPREN, (MRC) (% RCO)

1.- COMPRENDY, TEXTO ™M [ K| )
) Sefiala dibujo corres (1)___
b} Res. preg snexo (6)

CALIFIQUE DE ACLERDO
G CODIGO | - ANEXD TV

MNTOS
1 Con que oo .
2 Comoesia > —
3, Qut hace .
4 Pot qué ¢sub -
* e Ul N
-1 OMPRENDE TIXTD thh i bt )

2t Scflala dibujo comres (1) _
b Describe Texto W)

CALIFIQUE DE A¢ 1 LRDD
{ CODIGEHE - ANLAO Y

PLUNTON

Peronayes ’
Tdems L enTrakes
hecuenos

Congruenca

RETOTAL (201 1 " [

IL LECT. ORAL Yy COMPRINS.  (#R() (*+RC}
1 LLE PALABRAS thy [N}

a) Tnst
vidlsta pRraguas
by Tetrasi)

sudifonos  _ bwickew
«tPolisl

helicoplero _ excavacion

TERCER GRADOQ

2. LLE ENUMOIADUS
1 C Schem

El campesino
,Una princesa

b1 C'I0 elem
Latortugs

El marmno

(L]

J LEE ORALMENTE AN TEXTD (1)

4. COMPRIND} TEATO m

) Sefala dibujo corres (1)
biRes preg s1ent0 7D

CALIFMOAE I A€ ERDCG
CLODILO L. ANENO Y

[ZRS TN
't ual era ’
DTt gue evaba
T i Dl

1 Que hizo

<L Qe tilubo

(#RC) (*4RC)

STBIOTAL (M)

TOTAL ARMM T (8D o

CARACTERISTHAS ESPECIALES DE LA BJECL C1ON  OBSERY ACIONMES ADICIONALLS

Scfalsvon ol Jediv b N SierCs Mar. eIAMEnie & e ta

| ¢¢ mus rapada & L ee mus jento s {Mres




HOJA=1-A DE REGISTRO COMPLEMENTARIO MATEMATICAS 3JER GRADO

QPERACIONES: CUANDO EL NIRG TERMINE CADA PAR CE SPERACIONES, [REC' HUTFLE COMOD LLEGO AL
AESULTADCG. ANOTE EL PROCEDIMIENTO QUE DESCRIBA

122 8112
SUMA - 137 + 291
201 308 PROCEDIMIENTO:

RESTA 186 915
- 197 = 686 PROCEDIMIENTO:

MULTIPLICACION 58 16
4 s PROCEDIMIENT?:
NULTIPLICACIOM 574 127

—E 3 _X. 7 PROCEDIMIENTO:

DIVIBION 2/ 6 i/ 3 PROCEDIMIENTO:

DIVISIOM 571 2/48 PROCEDIMIENTO:

DIVIBION 17 7 kN PROCEDIMIENTO!:

DIVISION 1747 49 PROCEDIMIENTO:




HOJA 2-M DE REGISTRQ COMPLEMENTARIO MATEMATICAS JER GRADO

SOLUCION DE PROBLEMAB: CUANDO EL NINO TERMINE, PREGUNTELE COMO LLEGO AL RESULTADO.
ANOTE EL PROCEDIMIENTO QUE DESCRIBA.

SUMA

En una fé&brica trabajan 345 mecdnicos, 186 pintores "2 hojalaterocs.
¢Cudntos trabajadores tiene (a fAbrica?

PROCEDIMIENTO

BUMA

Don Benito Judrez nacid en 1806 y murid en 1872. ;Cudntcs :inos tenia cuando
muriog?
PROCEDIMIENTQ

SUMA-RESTRA

un colegio tiene 758 alumnos. En en primero hay 150; on ceaundoc 142 2N
tercerc 136; en cuarto 120 y en gquinto 110. cCuantc: :.umnos hay en
sexto ano? . .
PROCEDIMIENTO

MULTIPLICACION
Una hera tiene 60 minutos. Cudntos minutos tendrdn 2 herau.
PROCEDIMIENTO

MULTIPLICACION :
Ln obrerc trabaja 160 horas al mes. ;Cuantas horas traba': .n 3 nmeses?
PROCEDIMIENTC

DIVISION

L1 naestro tiene 9 libros v los Aquiere repartir entre i+ sus alumnos.
(Cuantos libros le corresponden a cada alumno?

PROCEDIMIENTO

DIVISION

En una escuela hay 24 salones y en cada piso hay 6 salon.-i. JUantos pisos
tiene la escuela?

PROCEDIMIENTO




0J = LECTURA JER GRADC

NOMBRE DEL NIRO

LECTURA EN BILENCIO (TEXTO: Pablito ti:ene como nascota..... i
CARACTERISTICAS ESPECIALES DE LA EJECUCION:

Sefala con el dedo ). Se acerca narcadamente al Textof ). Lee nuy
répide( ). Lee muy lento ( }. Lee letra por letra ( ,. Lee silaba por
silaba ( ). Lee palabra por palabra { )} Otros;

SENALAMIENTO: Cec.recta Incorrecta

PREGUNTAS Y REBPUESBTAS:

1):Con gué otro nombre se conoce a (o8 guajolotes?

12)/,Cémo es la mascota de Pablite?

l;.Gue nace Faplito con su nascota?

) PFOr gue esta triste Pablito?

15);Que titulo le pondrias a este cuentc’

LECTORA EM SILEMCIO: (TEXTO: Los conejos Rati y Cris...... ,

CARACTERISTICAS ESPECIALES OX LA EJECUCION:

Sefala con el dedo ( ). Se acerca marcadacente al texto( ). Lee nuy
rapide( ). Lee nuy lento { |, Lee letra por letra ' ,. lee silaba por
silaba ( ). Lee palabra por palabra | | Otros:

SENALAMIENTO: Correcta Incorrecta

DESCRIPCION




HOJA 2-1L DE REGISTRO COM E o] LECTURA 3Jer GRADO

NOMBRE DEL NIRO

LECTURA ORAL (palabras)

TRANSCRIBA SOLO LAS PALABRAS LEIDAS EN FORMA ERRONEA.

ciclista
paraguas
audifonos
bicicleta
helicéptero
excavacidn

LECTURA ORAL (enunciadcs}

TRANSCRIBA 50LQ LAS PALABRAS LEIDAS EN PORMA ERRONEA. MARQUE CON UNA PALOMA [ }SI ZA LA
ENTONACION ADECUADA EN SIGNOS DE ADMIRACION, INTERROGACION Y PUNTO FINAL. EN CASQ
CONTRARIO DEJE EL ESPACIC EN BLANCO.

El campesino siembra la tierra

()

i Una princesa habita el castillo !

—_ {1

. La tortuga se aburrié de andar por el misme jara:n

Un marine bajd a pescar en una lancha muy pequena




OJA 3-L D LECTURA Jer GRADO
NOMBRE DEL HIHC

TRANSCRIBA SOLO LAS RESPUESTAS ERRONEAS. MARQUE COM UMA PALOMA | V. 81

EACE LAS PAUSAS EN PUNTOS Y COMAS, Y SI DA LA ENTOMACION ADECUADA EN SICNO3 DB
ADMIRACIGN, INTERROQACION Y PUNTO FINAL. EM CASO CONTRARIO,

DEJE EL ESPACIO EN BLANCO.

En el Palis de . s colores vive Yerde Grunén. Siempre est

enojado pergue ne puede encontrar un sopbrero  Jue  le guede en

su puntiaguda capeza. 5@ pregunté: . Dénde podre encontrar un
) ()
sonprero que n©e guede ° Srunén tuvo que ponerse a pensar
17 ne era racui pensar zon ana cabeza tan puntlaguda
Al Liegar 1 apa esguina ;e Q2nTentre on JTra ara grunena
-_ Julen «res tu - Eregunts . - oy +edro i anaaerc. Tu  por jue
S '
estas tan enojade - dijo, ; Grufion Jcontestao: ;e Ae Jueda alngun
(S [ [
soubrero ! ¢ f ta ? i Se me descompuso M1 maquina de nacer
) ()
resquillas | Perc tengo una idea , 31 ne wyudas hacerties el
{1 [
agulero Yo te regalare algunasg para Sue Te Las pecngas
cemo soabrerdo . AS) 5€ 3lvidarocn .os ios 1e  3u  "ai humor
.
TARACTERISTICAS ESPECIALES TE LA EJECUCION:
‘epaia con o2l ijedo . e acerca -tarcadasente !l TeoxI T . Lee tuv
rapide | ,« Lee muy lento p.o wee et por Letra . .ee us}laba per
silapa ¢ ;. Lee palabra por palacra . trcs: .
BENALAMIENTO: Jorrecta Incorrecta

PREGUNTAS Y RESPUESTAS:

1;.7ual era el preblema de “erde Srunén?

21 POr rjue ©Staba ~Nojadd i Cdro +: Lanagders:

1, .uc .e pidio fedre 1 “erce .runsn.

i), .Me niIic erde irunon ISn .AaS IoSQUl.. s’

s)cJue tltulo e gonarilas oy este uento!
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HOJAS DE INTEGRACION DE DATOYS
ESCRITURA: TERCER GRADO

(Macoteta. Heomudes s © astsfiedal

I. COPIA Y COMFPRENSION IL DICTADO Y COMPRENSION
REACTIVOS | P.MAX | #RC | %4RC REACTIVOS | P.MAX . =H( &
1 Copia Texio ] 1 Ihe1 Nums. 4 1 !
2. Comp.sefal. 1 2 Inct. Texto 8 )

Comp. preg, S 3 Com seflal. 1
SUB-TOTAL 11 Cum  preg. L]
| | SLB-TOTAL 19 l
HI. REDACCION
REACTIVOS | P.MAX [ #RC | *sRC
I Red Cuenio
4 K ontenido ]
biVocabular | 8 I 1 TOT. ABS.» 20
c1Convene ! 3 ' #RC i
& Calidad T YaRC - L
aOngiral 1
SUB-TOTAL | 290 |
PERFILES DE ACIERTOS
[.COP. Y COMP, (1. DICT. Y COMP. 1L REDACCION
100 100 T I
%0 | % "
L1] L] x0 1
0 0 i -n |
60 o0 w [T
50 L] % 0 ;
40 | 40 au l
30 o 3
20 . 0 0 ]
14 10 m
0 i o "
P2 [ " b ¢ d ¢
R EACTI VNV OS 1
ERRORES DE REGLA ERRORES ESPEC I O~
% sp o tha Op sm ™ s ™ 100 n \ T 0o -~ . ~ 1 om 10T
or ] ] | R O . ]
e . ) ; M | ] o
REDT 1 | | ] RtD

or ‘ i .

FRECUENCIA DE REACTIVOS MO CONTESTADOS



HOJAS DE INTEGRACION DE DATOS
MATEMATICAS: TERCER GRADO

Macokeln. Hermugs -

E S

L. NUMERACION

IL FRACCIONES

ILSISTEM Y DECIMAL

REACTIV. [PMy  eRL . “ubt REACTIV. [ PMu ol “a Rt REACTIA _‘L"' b1 “uH(
Tabe [ 25 I Rec budv | 4 ) dent Mu
2 Lump sec 2 ZHRel fgtrac| 4 2 Nom MLl N .
Y ~om num | 4 SUBTOTAL | § SUBTOTAl 4 )
SUB1OTAL,: 1 0
IV. OPFERACIONES V. SOL. DE PROBL.EMAS
REACTIV. P My | whE *u Rl REACTIV. 1P My Wi “wR{
i Suma : I Suma 1
2 Resta M 2 Resa 1 1OT s 6
T Mgthinhic 1 T wum res R T W
1 Dhntwson [ 1 Muhp : T T
SUB-TOTAL . 1 L hvision M
STBTOTAL ¥
TOTAL ABSOLLTO =46 SRC- __ *RCe___
PERFILES DE ACIFRTOS
LNUMERAC, [LFRAC ILS.DEC IV.OPERAC. V.S IPROETL .
100 150 100 100 . 108 |
2% %0 %0 w ' ™ T
-0 -n -0 0 » .
0 60 w0 0 0 . ]
© @ 0 @ T s I
Eh] 4 40 40 40 ot
o w0 w0 0 30 - i
20 20 0 20 W[ :
10 0 0 19 10 - *
0 1 n W of !
R T2 1 1 - Y 4 e -
REACTIVOSN
CUADROS DE YRECUENCIN DE ERBOERYE S
FRROR 1 N i ) « o L HEEs NI AT
M ) T
RESTA ’ .
SMLLTIP )
DI IS, -
~ FROB. . -

FRECLEN [A DFE REACTIVOS MO CONTESTADOS




HOJAS DE INTEGRACION DE DATOS
LECTURA: TERCER GRADO

{Macotela, Bermudes v ¢ aviafeda)

I LECTURA EN SIL. Y COMPR. II. LECTURA ORAL Y COMPR,

REACTIVOS | P.MAX | #RC | %RC REACTIVOS | PMAX |, =R( "o RC
|. Comp. senal. 1 | Lee Palabras 6
Comp. preg. 6 2. Lee enunc. 4 1
2. Comp. sefal. 1 3. Lve Texto 12
Comp. desc. 12 4 Comp sedal i
SUB-TOTAL 20 Comp. preg. 7
sUB-TOTAL 30
rT()TAL ABSOL.= | 50 ' #RC=) | "RC=
PERFILES DE ACIERTOS
I. LEC. ENSIL Y COMP. 1. LEC, ORAL Y COMIP.
100 104} .
9¢ 9 .
80 80 [
70 7 :
60 60 |
S0 50
40 n :
30 30
20 20 :
10 | t0 T
0 | T o
S 1 T
R EACTIVOS
CUADROS DE FRECUENCIA DE ERRORES
ERRORES DE REGLA ERRORES ESPECIFI(¢ ()
LRROR [5p O (0p (1a_ w101 JERKOR [0 1A T 0~ o 101
L. OR | R | L. OR. |

FRECUENCIA DE REACTIVOS NO CONTESTADOS




CUADROS DE CONCENTRACION DE ERRORES: TERCER GRADO
{PARA LA DEFINICION DE ERRORES VEASE MANL AL) Macoiela Bemuder s € ayafeds, 19404

ESCRITURA: ERRORES DE REGLA

LECT. ORAL: ERR. ESPECIFICOS

- — T
COP. DBCTADO :;l:mm TP TESU O INT [ TOTAL
ERROR| Txt MNem | Tit RED |[|TOT DP. |
~0 L MATEMATICAS: FRROR
Al o AN F
S8 P n T !
Y6 AP EN OPERACIONES
ram Ti. FHRCIRES DF, SUMA YRR
ir | S enns lugar dcodum
asF e
=i H 01 X ' 2 olvida “llevar
[l ar * T ~omar s eealum
Y Y :
e ST | 1 Nt el S 1onaa snace
: i ! <F t OTRON -
OTROSY |
1
1 OTRODS 1 TOTAL
jrotary '
: 1 TOTAL . FHRITHES 38 RESNL S FREL
' £ Sunuen lueat de sestat
ESCRITURA: ERRORES ESPECIFICOS I uuma panty Jmin
COP. DICTADO MATEMATICAS: ERRORES oot e !
ERROR {1 TNm (Tat [RED [TOT EN SOLUCION DE FPROBLEMAS Alies v dvero v min
BT ! TR T S Hesta s dig rgn 3 Ny
F LRIR 10,3
{u ¥ X 1 Heal uper dues | |
X | 20p o oy incor | - -
TP Trreren TOVAL
[l HIRON
3 EHEOKES DE AMUL TIFD) B EREC
I Sunse i orres Lysaeplg
{01 TOTAL { 3
T Tk prmed o mull
% < - -
51 | Fraaowrs wisro ITIYE 5L i lah de mui
L4k b Hesul parcaakes
IEY3 | Real oget diter l
OIHON
1 20p ad res mcar '
I Vrrarten) | ST
i
1 SHIHON : ALY
IR0 |
- FREORES BP IS IS0 PHEL
H , TOTAL | 1y ot i e 1aments
TOTAL l . 2 Mlaniicd tceerest
FREORES MELID. | ' FREL -
. el o : S cand e o ditas
£l oper e ‘ . 4ins prroned d division
. 2Op ad s ino | )
ij ERR. DE REGLA Ferorenr | | Soanes I wdin el
m—()ﬂ XTRRRY! ™1 TOT TEETIEY L oy gl Ay e
~S P ’ ' | FoFais
[ ! ] TOTAL 1’f
jlh? !m | T4h] AL i
B i FERROKES Y IS FREC
ATTRON M ) - g 1 Reat uper - fet
H P i ] DU ad ey taur
. ‘ Froenryes)
1orsr i YT
] ! !
A W
TOTAL




PERFIL GENERAL DE EJECUCION

Miscoiria, Bermadhel » { astadrda

TERCER GRADO

ol | 100 . | 100
P 90 ' 90 ! 90
0O 80 1 | 80 ' 80
R 70 1 70 | ; | 70
C 60 60 ! I 60
F. S0 50 50
N O$0 40 40
T 30 1] kIt
A 20 20 20
J 10 10 10
E ¢ ! 0 i 0
Tony uu..iu.m Sem | Frace | st imer | el Teet o Tech
lemp | { vmp | 1 frab b 1wral
ESCRITURA MATEMATICAS LECTURA
% GLOBAL
F
R
E t RRORES | FHEC, FRRORES  FREC. FRRORES | FREC.
C REGLA 1 MaA REGLA
U {FSPECOIRC HEST A\ PSPECLFIC
[ ) TOTAL MULT. TOTAL
N U AN
C S PROHB
| TOTAL
A

FRECUENCTIA DE REACTIVOS NO CONTESTADOS




ANEXQ 2

ANEXO 2

VARIABLES PUNTAJES GLOBALES.
BASE1,2Y 3 (15,2°Y 39)

OO~NOO D LWN A

. ZONA (ZONA)....1=CU,2=ZARAG;3=IZTACALA

. ESCUELA (ESC)....1=PUBLICA;2=PRIVADA;3=INSTITUCION
. RENDIMIENTO (REND)....1=NORMAL;2=BAJO

. EDAD (EDAD)

. SEXO (SEXO)....1=NINO,2=NINA

TIEMPO CONSUMIDO GLOBAL (TPOGLO)

. TOTAL ABSOLUTO ESCRITURA (TESC)
. TOTAL ERRORES REGLA ESCRITURA (TERESC)
. TOTAL ERRORES ESPECIFICOS ESCRITURA (TEEESC)

10. TOTAL REACTIVOS NO CONSTESTADOS ESCRITURA (TNCESC)
11. TOTAL ABSOLUTO MATEMATICAS (TMAT)

12. TOTAL ERRORES OPERACIONES (TEOP)

13. TOTAL ERRORES SOLUCION DE PROBLEMAS (TESOLP)

14. TOTAL REACTIVOS NO CONTESTADOS MATEMATICAS (TNCMAT)
15. TOTAL ABSOLUTO LECTURA (TLEC)

16. TOTAL ERRORES REGLA LECTURA (TERLEC)

17. TOTAL ERRORES ESPECIFICOS LECTURA (TEELEC)

18. TOTAL REACTIVOS NO CONTESTADOS LECTURA (TNCLEC)

19. PUNTAJE WISC VERBAL (WVER)

20. PUNTAJE WISC EJECUTIVA (WEJ)

21. PUNTAJE WISC GLOBAL (CITOT)

22. TIEMPO CONSUMIDO GLOBAL ESCRITURA (TGE)

23. TIEMPO CONSUMIDO GLOBAL MATEMATICAS (TGM)

24. TIEMPO CONSUMIDO GLOBAL LECTURA (TGL)

VARIABLES ERRORES ESPECIFICOS ESCRITURA Y LECTURA.,
BASE 23,26 Y 29 (1°,2° Y 3°)

DN WN -

. ZONA (ZONA)

. ESCUELA (ESC)

. RENDIMIENTO (REND)

. EDAD (EDAD)

. SEXO (SEXO)

. DISTORSION LETRA Y PALABRA/COPIA (DLPC)



ANEXO 2

WO~ WN =

.DISTORSION LETRA Y PALABRA/DICTADO (DLPD)

. DISTORSION LETRA Y PALABRA/REDACCION (DLPR)
. TOTAL DISTORSION LETRA Y PALABRA (TDLP)

. ADICION LETRA'Y PALABRA/COPIA (ALPC)

. ADICION LETRAY PALABRA/DICTADO (ALPD)

. ADICION LETRA Y PALABRA/REDACCION (ALPR)

. TOTAL ADICION LETRA Y PALABRA (TALP)

. TRANSP. LETRA Y PALABRA/COPIA (TLPC)

. TRANSP. LETRA Y PALABRA/DICTADO (TLPD)

. TRANSP. LETRA'Y PALABRA/REDACCION (TLPR)

. TOTAL TRANSP. LETRA Y PALABRA (TTLP)

. OMISION LETRA Y PALABRA/COPIA (OLPC)

. OMISION LETRA Y PALABRA/DICTADO (OLPD)

. OMISION LETRA Y PALABRA/REDACCION (OLPR)

. TOTAL OMISION LETRA Y PALABRA (TOLP)
_SUSTITUCION LETRA Y PALABRA/COPIA (SLPC)

. SUSTITUCION LETRA Y PALABRA/DICTADO (SLPD)

. SUSTITUCION LETRA Y PALABRA/REDACCION (SLPR)
. TOTAL SUSTITUCION LETRA Y PALABRA (TSLP)

. INVERSION/COPIA {IC)

. INVERSION/DICTADO (ID)

. INVERSION/REDACCION (IR)

. TOTAL INVERSION (TI)

. UNION/COPIA (UC)

. UNION/DICTADO (UD)

. UNION/REDACCION (UR)

. TOTAL UNION (TU)

. SEPARACION/DESENTEGRACION/COPIA (SDC)

. SEPARACION/DESINTEGRACION/DICTADO (SDD)

. SEPARACION/DESINTEGRACION/REDACCION (SDR)
. TOTAL SEPARACION/DESINTEGRACION (TSD)

. OTROS/COPIA (OC)

. OTROS/DICTADO (OD)

. OTROS/REDACCION (OR)

. TOTAL OTROS (TO)

. TOTAL EN PALABRAS/COPIA (TPC) se omite en 2°.

. TOTAL EN ENUNCIADOS/COPIA (TEC) se omite en 3°.
. TOTAL EN TEXTOS/COPIA (TTC)

. TOTAL EN COPIA (TC)



ANEXQ 2

46 . TOTAL EN NUMERQS/DICTADO (TND)

. TOTAL EN PALABRAS/DICTADO (TPD) se omite en 2°.

. TOTAL EN ENUNCIADOS/DICTADO (TED) se omite en 3°.

. TOTAL EN TEXTO/DICTADO (TTD)

. TOTAL DICTADO (TD})

TOTAL EN REDACCION (TR}

. TOTAL GLOBAL ERRORES ESPECIFICOS/ESCRITURA (TGEE)
. DISTORSION LETRA Y PALABRA/LECTURA ORAL (DLPLO)

. ADICION LETRA Y PALABRA/LECTURA ORAL (ALPLO)

. TRANSPOSICION LETRA Y PALABRA/LECTURA ORAL (TLPLO)
10. OMISION LETRA Y PALABRA/LECTURA ORAL (OLPLO)

11. SUSTITUCION LETRA Y PALABRA/LECTURA ORAL (SLPLO)
12. INVERSION/LECTURA ORAL (ILO)

13. OTROS/LECTURA ORAL (OLO)

14. TOTAL ERRORES ESPECIFICOS EN PALABRA (TP)

15. TOTAL ERRORES ESPECIFICOS EN ENUNCIADOCS (TE)

16. TOTAL ERRORES ESPECIFICOS EN TEXTO (TT)

17. TOTAL GLOBAL ERRORES ESPECIFICOS/LECTURA ORAL (TGEELO)

©CENOUDWN

VARIABLES ERRORES MATEMATICAS
BASE 24,27,30 (1°,2° y 3°)

. ZONA (ZONA)

. ESCUELA (ESC)

. RENDIMIENTO (REND)

. EDAD (EDAD)

. SEXO (SEXO)

. OPERAC/NO CONSERVA /SUMA (ONCS)

. OPERAC/OLVIDA LLEVAR /SUMA (OOLS)

. OPERAC/OLVIDA SUMAR /SUMA (OOSS)

. OPERAC/SUMA INDEPENDIENTE/SUMA (OSIS)
10. OPERAC/OTROS/SUMA (00S)

11. TOTAL ERRORES OPERACIONES/SUMA (TOS)
12. OPERAC/SUMA EN LUGAR/RESTA (OSLR)

13. OPERAC/CUENTA POR MINUENDO/RESTA (OCMR)
14. OPERAC/OLVIDA LLEVAR/RESTA (OOLR)

15. OPERAC/DESCONOCE CERO/RESTA (ODCR)
16. OPERAC/RESTA INDIST /RESTA (ORIR)

17. OPERAC OTROS/RESTA (OOR)

OO~ A ON =



ANEXO 2

18

oo~ WN=-S

.TOTAL ERRORES/OPERACIONES/RESTA (TER)

. OPERAC/SUMA INC./MULT (OSIM) aparece en 2°

. OPERAC/DESC.PROCED/MULT (ODPM) aparece en 2°

. OPERAC/MANEJO TABLAS/MULT (OMTM) aparece en 2°

. OPERAC/RES.PARCIALES/MULT (ORPM) aparece en 2°

. OPERAC/OTROS/MULT {OOM) aparece en 2°

. TOTAL ERRORES OPERACIONES/MULT (TEM) aparece en 2°
. OPERAC/RESTA INC /DIV (OSID) aparece en 3°

. OPERAC/MULTIP INC./DiV (OMID) aparece en 3°

. OPERAC/DESC. CERO/DIV (ODCD) aparece en 3°

. OPERAC/DESC PROCED./DIV (ODPD) aparece en 3°

. OPERAC/DESC. CON RESIDUO/DIV (ODRD) aparece en 3°
. OPERAC/RESUL.PARCIALES/DIV (ORPD) aparece en 3°

. OPERAC/OTROS/DIV (OOD) aparece en 3°

. TOTAL ERRORES OPERACIONES/DIV (TED) aparece en 3°
. SOLPROB/ OPERAC.DIFERENTE/SUMA (SPODS)

. SOLPROB/RESP. INC./SUMA (SPRIS)

. OTROS SOLPROB/SUMA {OSPS)

. TOTAL ERRORES SOLPROB/SUMA (TESPS)

. SOLPROB/OPERAC. DIFERENTE/RESTA (SPODR)

. SOLPROB/RESP.INC./RESTA (SPRIR)

. OTROS SOLPROB/RESTA (OSPR)

. TOTAL ERRORES SOLPROB/RESTA (TESPR)

. SOL PROB/OPERAC.DIFERENTE/MULT {SPODM) aparece en 2°
. SOLPROB/RESP.INC./MULT {SPRIM} aparece en 2°

. OTROS SOLPROB/MULT (OSPM) aparece en 2°

. TOTAL ERRORES SOLPROB/MULT (TESPM) aparece en 2°
. SOLPROB/OPERAC.DIFERENTE/DIV (SPODD) aparece en 3°
. SOLPROB/RESP. INC/DIV (SPRID) aparece en 3°

. OTROS SOLPROB/DIV {OSPD) aparece en 3°

. TOTAL ERRORES SOLPROB/DIV (TESPD) aparece en 3°
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