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RESUME~ 

Un paso importante en el proceso de atención a los nmos con necesidades 
educativas es el de establecer un diagnóstico oportuno y veraz que oriente la 
toma de decisiones respecto a las estrategias necesarias y eficientes para 
resolver el problema que se detecte. 
En el presente trabajo se enfatiza en la importancia ele considerar el "error", 
como fuente de información sobre aspectos que inciden en el bajo rendimiento 
y los problemas de aprendizaje y como guia para atacar el problema en fonna 
directa. 
Para tal efecto se aplicó el Inventario de Ejecución Académica (IDEA) a 1094 
nifios de l ''., 2º. y 3er. grado de escolaridad básica de escuelas oficiales, 
privadas e institutos, de los que 194 fueron reportados como alumnos de bajo 
rendimiento académico y 1 12 con problemas de aprendizaje. Mediante 
ANOV /\, se analizaron los errores identificados como: e1Tores específicos y 
errores de regla. 
Se encontraron di forencias significativas entre los grupos. En niños con 
desempefio normal, los errores no son constantes y se diluyen al avanzar la 
escolaridad; los nmos con bajo rendimiento presentan, de manera 
característica, errores de regla y los niños con problemas de aprendizaje 
presentan tanto errores de regla como errores específicos. 



INDICE 

l. INTRODUCCIÓN 3 

11. LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE: UNA REALIDAD 7 

111. APROXIMACIONES A LA SOLUCIÓN DE LOS PROBLEMAS DE 
APRENDIZAJE Y BAJO RENDIMIENTO 11 

IV. EN TORNO A LA DEFINICIÓN 13 

V. ¿CÓMO IDENTIFICAR LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE? I9 

VI. EVALUACIÓN 25 

VII. IDENTIFICACIÓN DE LOS ERRORES COMO SE CONCEPTUALIZAN 
EN EL INVENTARIO DE EJECUCIÓN ACADÉMICA 35 

VIII. PROBLEMA 41 

IX. MÉTODO 44 

X. RESULTADOS 46 

XI. DISCUSIÓN 57 

XII. CONCLUSIONES 63 

XIII. BIBLIOGRAFÍA 66 

ANEXOS 74 

1 MARCO LEGAL 

2 INSTRUMENTO 



-~ -

ANALISIS DEL PEHFIL DE DESEMPEÑO EN NIÑOS CON PROBLEMAS DE 
APRENDIZAJE Y DA.JO RENDIMIENTO ACADÉMICO, BASADO EN LOS 
ERRORES COMETIDOS EN LA E\.ALUACIÓN CON EL INVENTARIO DE 

EJECUCIÓN ACADÉMICA (1 DE A) 

INTRODUCCIÓN. 

La creciente demanda de los padres de familia y personal de centros 
educativos para que se atiendan las necesidades que presentan algunos niños 
en las áreas emocional, psicológica. cognitiva o de desempeño académico, ha 
impulsado el desarrollo de técnicas y métodos de intervención, tanto en 
ambientes educativos, familiares como de investigación controlada. (Ver 
anexo: Marco legal). 

Ante la presunción de padres y maestros de que el nmo presenta algún 
problema que obstaculiza su desempeño, se inclinan a calificar o describir la 
conducta que presenta, ya sea con conocimiento o usando el sentido común, 
aunque no siempre en la fonna correcta, y de ser así, el resultado de las 
decisiones adoptadas, pudieran no ser las apropiadas. 

La solicitud de padres y maestros, según Soria (2002): "muchas veces esto es 
motivado por las exigencias cada vez mayores de algunos colegios que 
pareciera están en competencia por algún tipo de <excelencia académica>, y 
en otras ocasiones por iniciativa de los padres motivada en parte porque el 
menor no cumple con las expectativas, a veces elevadas, de ellos." 

Por lo tanto, es necesario clarificar los conceptos con definiciones, 
clasificaciones y métodos de evaluación que orienten hacia un conocimiento 
fi.mdamentado y verificable, para identificar correctamente los problemas 
específicos que presente el niño. 

A este respecto Aguilar y Lebl (1987, p 192), identifican los problemas de 
aprendizaje como '"la discrepancia o desigualdad encontrada en algunos niños, 
entre su potencial y su actual nivel de rendimiento, en una o más de las 
siguientes áreas: habla, lectura, escritura, ortografia y cálculo, lo cual es 
causado por deficiencias en la adquisición -o consolidación- de una o más de 
las habilidades o fonciones que son la base de todo aprendizaje, y que 
constituyen el proceso psicológico del mismo'". Asimismo advierten sobre la 
continuidad del proceso en la adquisición de habilidades básicas para el 



-4 -

nprcndizaje. Parn ello se debe propiciar el desarrollo psicomotriz y experiencia 
en los primeros cuatro años, de manera especial. 

Los problemas de aprendizaje pueden dar origen al fracaso escolar, a este 
respecto Kinsburne y Kaplan ( 1983), afinnan que el fracaso escolar como la 
consecuencia de una relación i11fi·uc111osa entre el sistema escolar y el niño, 
debido a que las exigencias de la escuela no son compatibles con las 
características del alumno; y proponen posibles causas que pueden dar origen 
a ello, las cuales se presentan en el siguiente esquema, en el que clasifican las 
causns del aprovechamiento defectuoso: 

Causas de aprovechamiento defectuoso 

J;Jimcionªl Ambiental 

Preocupación 
1 

Baja motivación Escolaridad 
1 

Comunicación 
Inadecuada Deficiente 

Enseñanza Escasa 
l\!Jcdo Ennjcnación deficiente socialización 
Ansiedad Cultural Aislamiento en el Lengua 
Depresión Pobreza salón de clases extranjera 
Trastorno de Debilidad Ausentismo de 
Pcnsnmicnto la escuela 

Considerando la multicausalidad de los problemas de aprendizaje, en 
Gearhenrt ( 1981) encontramos estrategias y enfoques para dar atención a los 
mismos, bajo los siguientes tópicos: 

Sistemas relacionados con el lenguaje. Referido al desarrollo del lenguaje 
en sus diferentes etapas, su conexión con esquemas co1:,'llitivos y perceptuales. 

11 Sistemas perceptivo motores. Atendiendo al desarrollo de las capacidades 
perceptualcs y motrices, como audición, visión, marcha, entre otros. 

111 Sistemas multisensoriales. Considerando la participación que tiene cada 
uno de los sentidos en el desarrollo cognitivo, se emplean estrategias en las 
que se involucren el mayor número de ellos, por ejemplo el uso de sonidos, 
imágenes, sabores, texturas, movimiento. 

lJ~: Cl~T(·~8N ._ ____ _ F ,- ... 
I ' ' ,....._ f 1 L. 
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IV Sistemas relacionados con la modificación de conducta. A través de 
métodos conductuales se iclentilican las condiciones externas y las respuestas 
del niiio para dctenninar el tratamiento intensivo y multidimensional. 

V Sistemas relacionados con la medicina. A través de la valoración médica 
se identilican desórdenes orgánicos que sean concomitantes en un niiio con 
problemas de aprendizaje. 

VI Sistemas dirigidos a nmos hipoacúsicos. Es el empico de técnicas y 
métodos especiales en el proceso enseiianza-aprendizaje con estos niiios. 

Los autores proponen que de estos métodos se elija al que resuelve de manera 
mús eficiente el problema, con la libertad de empicar alguna combinación de 
ellos. 

Por lo que se rclicrc cspccílicamcnte al desempeiio y logro académico de los 
estudiantes, se han resuelto una serie de obstáculos y obtenido éxito cuando, 
basados en un buen diagnóstico, se aplicó el procedimiento adecuado. 

Este diagnóstico debe fundamentarse en una clara delinición del problema que 
presenta el individuo y si éste puede resolverse con acciones dentro del salóH 
de clase o requiere de procedimientos especiales. 

Como seiiala Macotcla ( 1998, p 2), .. cobran especial relevancia los desarrollos 
en materia psicoeducativa, tales como la evaluación referida a criterio y la 
evaluación basada en currículum" (Wallace, Larsen y Elksin, 1993; Salvia, 
1992; Howell, Fox y Morehead, 1993; en Macotcla, Bennúdez y Castaiieda, 
1992). 

Por tales circunstancias, en México, se han desarrollado múltiples métodos de 
evaluación y diagnóstico. pero es hasta la aparición de instnunentos 
identificados como de Diagnóstico-Prescriptivo, como el Inventario de 
Ejecución Académica (l.D.E.A.) (Macotela, Bennúdez y Castañeda, 1992), 
que la evaluación diagnóstica ofrece elementos para detenninar los prOb'famas 
de atención que requiere cada individuo y no sólo una descripción 
psicopedagógica inconexa de los métodos de intervención. 

Las aplicaciones del IDEA. en diversas investigaciones, como en la realizada 
por Sánchez J. (2000) en el Disciio Tutorial por computadora (Una opción 
para el tratamiento de problemas de aprendizaje cnc·m~~~s)-:-.e:i:-91 guc 

... J ~, 
! ···-:~.'~~~c..·.: , .. "r;?N 



medianle pre y poslest con el IDEA, encontraron incremento en las respuestas 
de los sujelos en el área de operaciones, en 15 de los 16 sujelos. 

No obstante, aún es necesario tener certidumbre de algunas variables 
implicadas en el proceso enseñanza-aprendizaje, reflejadas en la ejecución y 
dcsempefio, ya que al persistir la antigua discusión para delimitar el origen de 
los problemas de aprendizaje, orientados hacia un sustento neurológico, 
emocional, perceptual o de influencia ambiental se invierten esliter •• ms que no 
siempre favorecen la solución de los problemas al aplicar procedimientos 
inadecuados. 

El presente estudio se enfoca al análisis de errores en lectura y escritura, en 
virtud de que se considera de gran importancia para el diagnóstico y 
tralamiento de los problemas de aprendizaje, y que aún no ha sido 
sulicicn1cmen1e abordados, al respecto Ardila y Ostrosky ( 1988 p 162) 
indican: '" La implicación educativa (en el estudio realizado por ellos) es que 
hay que dejar de considerar los errores de comprensión como productos 
cxtraiios al aprendizaje, sin utilidad alguna para la cnsciianza. Pueden 
empicarse para diagnosticar fallas en la comprensión ele contenidos previos 
que influyen en la producción de errores, mediante un análisis ele la estructura 
semántica del texto, y prescribir así acciones de remedio". 

Estos son algunos de los argumentos por los que en este estudio se realizó un 
análisis ele los errores ele los niños en la ejecución en las áreas de lectura y 
escritura en los tres primeros grados ele educación primaria, en los siguientes 
rubros: 

1) El nivel ele ejecución en lectura y escritura. 

2) Frecuencia del tipo ele error por gn1po ele referencia (ejecución "normal", 
problemas de aprendizaje y bajo rendimiento) 
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LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 

Una preocupación de la humanidad ha sido la de ofrecer y recibir Educación, 
fenómeno complejo desde su definición, filosofia y método, hasta su objetivo 
y realización. 

'"Para algunos la educación es un proceso que tennina con la madurez del 
individuo; es obra de la escuela y la familia. Para otros es un proceso 
pcnnancnte, obra de la sociedad, que dura tanto como nuestra existencia, 
como seres inacabados que somos. No falta quienes la consideran 
predominantemente como transmisión de conocimientos y valores. Para unos 
la educación debe centrarse en el individuo. para otros en la sociedad" 
(Suárcz, 1978 p 15). Como lo presumen Arrieta y Esparza ( 1986), en un 
estudio realizado entre familias de niños con problemas de aprendizaje y de 
niños nonnalcs. 

Al analizar la definición que ha sido aceptada por la Real Academia Española, 
(Pequcr1o Laroussc ilustrado, 1992) que se refiere a la '"acción de desarrollar 
las facultades fisicas intelectuales y morales: la educación es el complemento 
de la instmcción", se considera que tal generalización encierra una serie de 
variables, de las que cada una entrar1a su propia complejidad. 

Entonces surge la pregunta: ¿Quiénes son los responsables de Ja educación del 
individuo?. Para Paulo Freire el hombre educa al hombre; lo cual encierra la 
realidad del ser lnunano, dada Ja bidireccionalidad del proceso enseñanza­
aprendizaje. 

En el sentido amplio del ténnino Educación, se considera a la famifiacomo el 
primer elemento socializador de los hijos en un determinado sistema de 
valores, normas y creencias. 

Al respecto de los valores García Correa (en Beltrán y Bueno, 1995, p 616) 
argumenta que "los valores educativos dominantes en la familia industrial 
occidental, los podemos sintetizar en: autonomía, autoconfianza, indepen­
dencia, creatividad, autorrealización, motivación de logro, competencia 
individual. Podemos afinnar que el objetivo fundamental del proceso 
educativo familiar es que el hijo aprenda a valerse por sí mismo mediante la 
intcmalización de valores de independencia. Los valores éticos, sociales y 
religiosos varían de una familia a otra en nuestra cultura pluralista". 

rr'-'m"'.' CON 
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En este sentido Caffcrata (2002) reficn;:: .. Existe un circulo 'icioso en el que 
muchos alumnos están encerrados: estllllim1 mal. por lo tm1to, desperdician 
e.~/iter=os. En consecuencia ll/'l'endc•n /'OCO, obtienen hqjas cal(!icacirmes y 
esto les va q11it<111do la 1110111•actrí11 para el estudio. Con poca motivación, 
estudian cada vez menos y la calidad del estudio va empeorando más y más. 
El profesional debe ayudarlos a encontrar otros recursos para compensar su 
falta de habilidad y lograr que puedan motivarse, adquirir un método ajustado 
a sus necesidades y asi lograr un estudio exitoso:· 

El fonnalizar el proceso educativo, atendiendo a uno de sus aspectos como es 
el de la instrucción. se atribuye a instituciones oficiales o privadas con 
reconocimiento de su calidad para ejercerla. 

No obstante, no todos los individuos tienen las mismas posibilidades y 
oportunidades para insertarse al proc..:so educativo por múltiples causas, por lo 
que puede observarse que quienes tienen acceso a ámbitos educativos 
formales, con caracteristicas y habilidades "nonm1lcs", verán cristalizados sus 
d..:seos y sus metas, o bien, ante una condición específica, estarán expuestos al 
fracaso por una gran variedad de factores tanto de orden personal como 
ambiental. 

En este sentido se ha investigado la influencia de las estrategias de 
autorrcgulación, en el que se le dieran a los niiios las herramientas necesarias 
para reconocer, plantear y resolver problemas de la vida cotidiana, realizada 
por Farrün ( l 998). cn que planteó la cnseiianza de estrategias de 
autorregulm:ión .:n la solución d.: problemas aritméticos a nmos con 
dificultades de apn.:ndizajc.:: en una muestra de 23 sujetos, en un grupo 
experimental y dos controles: encontró que hubo un incremento significativo 
.:n habilidades en la solución d..: problemas aritméticos y 1ian-ativos, 
gcnc.:ralización de lo aprendido a otros problemas aritméticos y modificación 
de su preferencia hacia lar.:as de solución de problemas narrativos. 

Atendiendo de manera especial al grupo d.: nitios con diagnóstico especifico, 
se han abocado una amplia gama de investigaciones y técnicas de intervención 
( KaufTman, 1993: Worral & Camine, 1994, c.:n llallahan, 1988) para intentar 
ayudar a estos individuos quienes. independientemente de la ctiologia, se les 
diquela como toq1es. deficientes. retardados, incapaces u otras 
110111enclaturas. 



En virtud de lo anterior, se encue11tra que algunos grupos cspatloles eo1110 los 
del investigador Gallego (2000), hacen una diferenciación entre los distintos 
niveles de enseñanza. sus pa11icularidadcs y la identificación de los ni1ios que 
requieren educación especial. con reorganización de sistemas y atender de 
manera especial e integral al niño con diversas manifestaciones que denoten 
algún problema. 

No obstante, debemos reconocer que hay tipos de aprendizaje que requieren 
de habilidades especiales previas, para problemas con creciente grado de 
complejidad, ya sea de tipo cognitivo o psicomotríz, para lo que Aguilar y 
Lebl ( 1987, p. 193) recomiendan: '"prevenir la adquisición dcfoctuosa de 
habilidades para que los ni11os no presenten trastornos de aprendizaje y para 
lograr la formación global e integrar-. 

En los trabajos crectuados en las últimas cuatro décadas se ha dado gran 
impulso a la descripción y a la delimitación de los problemas o dificultades 
para el aprendizaje, tanto en América como en Europa. para ofrecer la 
atención necesaria para el desarrollo de las potencialidades del individuo y 
para mejorar el aprovechamiento escolar: ya que se ha observado que el 
.. fracaso escolar estú vinculado con la reprobación y la deserción'· ( Lugo, 
1990). 

En e!·;tudios realizados por i'vluñoz Izquierdo, 1979 (en Lugo, 1990), sobre 
n.:prnbación y deserción escolar en el nivel de educación primaria, se aseveró 
que estos problemas no son causados solamente por factores inherentes al 
sistema escolar. como pueden ser políticas y programas, sino que también se 
presentan después ele que los alumnos empiezan a tener problemas de 
aprendizaje. al no recibir atención especial por los maestros, por 
desconocimiento o negligencia, ocasionando con esto el rezago de los 
alumnos. 

Kirk y Gallaher ( 1987 CI) Lugo, 1990), hacen énfasis en que los problemas de 
aprendizaje comribuycn de manera importante a la aparición de los problemas 
de bajo rendimiento y fracaso escolar, aun cuando tradicionalmente se hayan 
caracterizado a los problemas de aprendizaje como una de las atipicidades 
incluidas en el área de la Educación Especial. 

La UNESCO ( 1979 en Lugo, 1990i. reporta que existe de un 10%, a un 15% 
de niños considerados con problemas de aprendizaje y que necesitan una 
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intervención activa, lo mismo que una serie de servicios de educación 
especial. 

En México, se ha atendido 10% de la población que posee necesidades 
especiales, distribuidos en diferenles tipos de sujetos que sufren algún grado 
de deficiencia ( DGEE/SEP 1981, en Lugo 1990). Esta cifra se ha visto 
modificada en los diferentes ciclos escolares, como puede constatarse en el 
siguiente capítulo de este trabajo. 

La magnilud del problema en todo el mundo, ha congregado a los más 
prestigiados psicólogos. educadores. pedagogos, en un área de investigación 
específica de la educación, tales como Niiio ( 1990). con su propuesta de 
Detección y evaluación de lns dificultades escolares de los niiios dentro de 
instituciones de cducnción primarin. Apoynda por la participación de padres y 
maestros para la detección. diagnóstico y materialización dc las técnicas de 
intervención. 

En especial el maestro debcrú ser capaz técnicamente para llevar n cabo la 
rcspo11sabilicl<1d, sobre todo cuando se encucnlrc al frente de grupos 
integrados, para dar la atención especifica de los casos que en él se 
encuenlren: aunque como indica Britt ( l 997), no se trata de especializar n 
todos los maestros en técnicas especiales. sino que estén dispuestos a 
colaborar con esos c;1sos. aunque lambién propone que los niiios con dilicultnd 
significativa no sean ineluidos en grupos donde se venn expuestos al fracaso, 
lo cual se detcnninarú mediante evaluación basadn en el currículum, que se 
refiere a la identificación del dcsempciio del niiio. con relación a los objetivos 
inslruccionales que contenga el programa escolar. Asimismo se promulga por 
permitir la nsignaeión de nlgunos recursos que npoyen al nilio en su 
desempc11o escolar, como es el empico de calculndoras en ni11os de educación 
secundaria. 

r~r:~·~ CON 1 
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APROXIi\IACIONES A LA SOLUCIÓN DE LOS PROBLEi\IAS DE 
APilENDIZA.JE Y BA.JO l~ENDIMIENTO 

Uno ele los primeros nspeetos a considerar ni nbordnr un problemn es conocer 
su mngnitud. Como se mencionó en otro apartado, las cifras ele problemas de 
aprendiznje y de niiios con neccsidndes especinles, se ven reflejndos en lns 
cifras generales de reprobación y deserción escolnr. 

En este ten·eno, TotTcs Franco (en Valdcz, 2000), reportó los resultados de 
una in,·estigación sobre el rezago educativo, en la que comparó los periodos 
escolares de 1993-1994 y 1995-1996 en los niveles de primaria, sccundnrin, 
bachillerato y tecnico profesional. 

De acuerdo con los datos obtenidos de 1995 n 1996, el índice de deserción y 
de reprobación en el nivel de primaria fue de 4.56 y 7 .80% respectivamente: 
en secundaria, 5.80 y 23.66%: técnicos profesionales, 16. 79 y 29.51 %: 
bachillerato 8.38 y ·14.49% •. 

Sobre el periodo 1993-1994 la deserción y reprobación a nivel primnria file de 
4.93 y 8.34%: en secundaria, 6.35 y 24.75%; técnico profesional, 16.35 y 
30.13'%. y bachillerato. 10.02 y 44.53% 

Es interesante observar otro estudio sobre los mismos factores realizado por 
Gonzúlcz Cantú (2000), quien comparó los ciclos escolares de 1985-1986 y 
1995-1996. En este intervalo de 1 O años reportó disminución en ambos rubros 
en primaria de 2.4 y 2.8. secundaria 0.2 y 4.4, en bnchillcrato (0.03) y 4.3, y 
profesional medio (9.4) y 1.5 rcspecti\'amente. ( Lns cifras entre paréntesis 
representan im:remcnto ). 

Puede obser\'arse en ambas investigaciones que en apariencia la reprobación y 
deserción son mayores en niveles superiores, cuyo móvil puede obedecer a 
mi1ltiplcs factores: no obstante. es preocupante el reporte de los datos del nivel 
de primaria. considerando la dimensión de la población de este nivel. 

Recientemente la Secretaría de Educación Pi1blica ha emitido datos estadís­
ticos por Estado Federativo respecto a la deserción y reprobación. de los 
cuales presentaron totales sólo de dos ciclos con inter·valo de 1 O arios: 

[ 
L ____ __ 
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En lo que respecta a los indices de necesidades de atenc1on especial. la 
Dirección de Educación Especial de la SEi', emite el reporte numérico de 
casos atendidos con los diversos diagnóslicos como: dcliciencia mental, 
lraslornos visuales, lraslornos de audición, problemas de conduela, 
impcdimcnlos motores, problemas de aprendizaje, problemas de lenguaje, 
intcrn:nción temprana. aptitudes sobresalienlcs, mllismo, hasta 1997, ya que 
en la nueva cs1ruclura de Educación Especial de 1998, la población nlenclidn 
con prnblemns de conduela, aprendizaje y lenguaje, autismo e intervención 
lcmprana. en la labia se registran globalizadas en el conccplO de población 
atendida sin discapacidad, además del dalo de la población alendida sin 
discapacidad, como se ohscr-va en el cuadro inferior. 

Especilicamcnlc en problemas de aprendizaje, rcporla hasta 1997 como sigue: 

f
--J)i~1gnós1ico - 1997 1998 1999 
i >;~l~I ación alcnd ida sin -~I i sea ;~¡lj¡~- 163 ,7 5 S T2_9_2 ___ 4_3_0--t-c3-3_3_,_6_4_2 _ __, 
f:ucnte. Secretaria de EllliCación Pública. (Internet) 

Los dalos prcscnlados proporcionan una idea de la magnitud del problema. así 
como de la urgencia de las acciones que han de tomarse, aunque en el caso de 
las csladisticas es conveniente considerar la posibilidad del sesgo que pudo 
prcsc111arsc. por el tipo de dcfinicióu, clasificación y agrupación que se realizó 
de los 11i1ios en cada problema. 



EN TOR1"0 AL,\ DEFINICIÓN 

Diversas posturas ante los problemas de aprendiza.je. 

La preocupación manifestada por el Gobierno Federal, manifestada en el Plan 
Nacional de Desarrollo, es compartida y materializada por las Instituciones 
educativas como la UNAM. 

Así la Facultad de Psicología, al abocarse a la solución de Jos problemas de 
aprendizaje ha llevado a cabo múltiples investigaciones y elaborado 
documentos de gran valor como el lnve111ario de Ejecución Académica, 
(IDEA), para el diagnóstico de problemas de aprendizaje, que fundamenta este 
trabajo. 

Dentro del grupo de prestigiados investigadores que han realizado en la 
UNAM la búsqueda científica de factores que inciden en el aprendizaje y en 
las dificultades que presentan los niiios en el proceso, se encuentran múltiples 
trabajos de Macotela desde 1987 a la fecha, Flores de 1993 a la fecha, Olmos 
y Peiia 1988, por mencionar solo algunos. 

Para adentramos al tema, es necesario identificar este tipo de problemas, en el 
entendido de que no hay una definición que abarque y refleje en su justa 
dimensión el cuadro específico, así como una clara conciencia ele las 
repercusiones que reviste para el individuo y pnra su entorno, In presencin de 
este problema, por la dimímicn que se establezca entre ellos. 

Un pnso para la delimitnción de este terreno. es contar con una definición de 
problemas de aprendizaje, tnrea que hn ocupado por décadns el interés de los 
investigadores. 

A manera introductoria se parte de In definición de Bnteman (en Hammill, 
1990), que indica que la dificultad para el aprendizaje surge de la discrepancia 
entre el potencial esperado y el grado de ejecución del individuo. 

La Organización Mundial de la Salud (OMS). define .. un trastorno de 
aprendizaje es aquel en que desde el principio están deterioradas las fonnns 
normales del aprendizaje y no es consecuencia de falta de opor1tmidades pnra 
aprender, ni la consecuencia de trnumatismos ni enfermedades adquiridas, 
sino que surgen de alteraciones de los proc.:sos cognoscitivos en gran parte 

.------------~ 
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secundarios a algún tipo ele disli1nción biológica. Dichos trastornos pueden ser 
en la lt.:ctura, la escritura, el cülculo o mixtos.'· 

Las ddinicioncs sobre problemas de aprendizaje estarán circunscritas ni área 
en que se desarrolle la 111vcstigac10n, a saber: médica, neurológica, 
psicológica, social, acadé111ica, etc.: ello amplía la distancia para encontrar una 
definición que satisfaga las necesidades reales de quienes presentan tales 
problemas (Bryan, 11ay. Farham-Diggory, 1979: Hallahan y Bryan, 1981: 
Ham111ill, 1990; Ka va h.:. 1995 ). 

Así podemos observar la definición ndoptada en la última edición del Manual 
de diag11tistico y eswdístico de los trastornos mentales (DSM-IV, 1995) que 
define lns deficiencias ele aprcndiznje co1110: 

--Trastornos que se caracterizan por un rendimiento neadémico 
sustnncinlmentc por debajo de lo esperado dadns In edad cronológica del 
sujeto, la medición de su inteligencia y una cnscfümza apropiada a su edad'', 
(en Dclior 1996, p. 30). 

De las definiciones 111ás populares o de 111ayor e111plco se encuentra la de Thc 
Task Force of Minimal 13rain Disfunction National Project on Lcarning 
Disabilities in Childrcn. que dice: Los niiios con problcmas de aprendizaje son 
aquellos quienes ticncn discrepancias .:ducativas significativas entre los 
niveles scnsorio111otor. pcrccptual. cognitivo, académico o rclncionado con el 
desarrollo. los cuales intcrlicrcn en el dcse111peiio de tareas educativas: 
aquellos en quienes pucdc o no ser dc111ostrada alguna desviación en el 
sist<.:ma nervioso central: aqucllos cuyas dilicultadcs no son resultado del 
rctardo mental, de privación sensorial o un serio disturbio emocional 
(l lallahan y Kaufinan. 1985, en Macotcla 1998). 

1.a Asociación pnra Niiios con Problemas de Aprendizaje en EE.UU. adoptó la 
siguiente definición: ··un niiio con dificultades de aprcndizajc, es un niiio con 
adecuada habilidad 111cntal. que.: tienen un número ilimitado de déficits 
cspccílicos en los procesos preccptuales, integrativos o expresivos, los cuales 
daiian la eficiencia del aprendizaje. Esto incluye niiios que tienen dislimción 
cn el sistema nervioso ccntral, que se expresan pri111cra111ente en 111cnoscabo 
de la eficiencia de aprendizaje .. (l·lammill y Bartel. 1971. en Macotela, 
Bcnnúdez y Castaiicda. 1992 p 1 O) 



La dl!tinición qul! Sl! ha adoptado de manera oficial en las publicaciones sobre 
el tema, es la emitida por Thc National /\dvisory Commitee 011 Handicapped 
Children. desde 1968 a la lecha, que indica: ""Los niiios con dificultades en el 
aprendizaje muestran alguna perturbación en uno o más de los procesos 
psicológicos fundamentales relacionados con el entendimiento y/o empico del 
lengunje hablado o escrilo. Estas alteraciones pueden aparecer como 
anomnlins al escuchar. pcnsar. hnblar, leer. escribir o deletrear o en 
habilidades aritméticas. Sc trata de comliciom:s que se han definido como 
impedimentos de tipo pen:cptual. lesión cerebral, disfunción cerebral mínima, 
dislexia. afosia evolutiva. cte. Sin embargo no se trata de problemas de 
aprendizaje debidos a impedimentos visuales, auditivos o motores. retraso 
mental, perturbación emocional o desvcntajas ambientales ( U.S.O!Tice or 
Education); (Mycrs y 1 lar111nill. 1989 p 15). 

El presente trabajo se basa en la definición proput:sta por Macotela ( 1998 
p 12). en la qut: clari lica conceptos que presentan ambigüednd en lns 
definiciones ·· .. Ténninn genérico, que aglutina un grupo heterogéneo de 
desórdenes en procesos psicológicos básicos particularmente los asociados al 
desarrollo del lenguaje hablado o escrito, que se manifiestan en dificultades 
cspccílicas para razonar (planear, analizar, sintetizar y tomar decisiones), 
hablar. escuchar. leer, escribir y manejar las matcmúticas. 

No obstante la regulación de la ley antes mencionada, se han incluido 
criterios para la identilicaciún de la discrepancia entre habilidad y desempeiio 
(Hallalrnn y cols. 1999), como sigue: 

··sección 12 1 a 54 1. Crilcrio para detenninar la existencia de dificultades dt: 
aprendizaje específicas. 

(a) Un equipo puede dctcnninar que un ni1io tiene una dificultad de 
aprendizaje específica sí: 

( 1) En el niiio no concuerda su descmpciio con su edad y sus niveles de 
hnbilidad en una o mús áreas, lrnbiendo sido provisto con las experiencins 
de aprendizaje apropiadas a niiios de su ednd, nivc!es de habilidad; y 

(2) El cquipo encuentra que un niiio tiene severas discrepancias entre su 
dese111pc1io y su habilidad intelcctunl en una o mús de las siguientes úreas: 

( i) Expresión oral; 



(ii) Comprensión auditiva; 
( i i i) Comprensión escrita; 
( iv) Habilidad de lectura b<isica; 
( v) Comprensión ele la lectura; 
(vi) C<ilculo 111ate1mitico; o 
( vii) Razonamiento matemático." 

1-labitunlmente, los niíios que manifiestan algím problema en el proceso de 
aprendizaje son canalizados a un especialista que mediante sus técnicas dará 
solución al mismo de acuerdo n la severidad del problema. 

Al hablar de establecer diferencias entre bajo rendimiento y problemas de 
aprendizaje, se considera que los primeros obedecen a condiciones 
ambientales a los que se enfrenta el niíio y que obstaculizan el proceso; y en el 
scgnndo caso, a condiciones intrinsecas del niiio, como las descritas 
previamente en las definiciones oliciales. 

A este respecto Adclman ( 1989.) argu111cnta que la dif'crencia entre ambos 
diagnósticos es sutil, ya que los problemas de nprcndizajc pueden inscribirse 
en un ··continuo"" donde. en un extremo están los niiios con dcscmpciio 
esperado y en el otro los niiios con problemas de aprendizaje. describiendo los 
proble111as en categorías 1, ll y 111. En la primera est<in los nirlos cuyos 
proble111as se originan por influencia del ambiente: en d segundo, hay 
proble111as del individuo y del ambiente que no ha sido dise1iado para atender 
sus necesidades y vulnerabilidad; en el grupo 111. cstún sujetos con problemas 
en los procesos cognitivos y agrega un IV grupo de los ni1ios con problemas 
prcccpluales. retardo mental. autismo, o desorden e111ncinnal severo. 

En un estudio realizado por Flores, Vega y Macotela ( 1998). afinnan que 
'"Una de las dificultades para ofrecer atención oportuna a niiios con 
dificultades de aprendizaje, consiste en dctcr111inar si la dificultad puede 
abordarla el 111acstro del aula o bien requiere del concurso de un especialista 
en el problema de aprendizaje." Para esto analizaron '"el papel de los errores 
cometidos por los ni1ios en tareas de lectoescritura y matemáticas, para la 
identificación oportuna y para la elaboración de programas preventivos y de 
remedio." Aplicaron el IDEA a 120 nillos '"a fin de determinar el dcsempciio 
en tareas de escritura. lectura v matemúticas ,. la relación entre eficiencia v 
errores: y sugieren que estos (11timos represc;llan un indicador más prccis~ 
para la loma de decisiones respecto del profesional idóneo para intervenir en 
la corn:ccil>n de la problemútica n partir de procedimientos conductuales." Lns ___ ,,_ :· .~-~·--¡ 

,- " -' .. i 1 
- ~ _, - 1 
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autoras e111.:ontraron que existen diferencias significativas en los eITores 
específicos por grupo de rcfi.!rencia y más aún, en el tipo de error específico 
presentado. 

Lo que sugiere de manera importante, es que se establezca un diah'lJÓstico 
preciso, para proporcionar atención interactiva específica al tipo de problema 
de que se trate, y afirma que ese es el punto de mayor error en los intentos de 
atender a estos niiios. 

Los problemas educativos que presentan los 11i1ios en las aulas se reflejan en la 
folla de dominio que tengan en las úreas de lectura, escritura y matemáticas, 
repercuten en el rendimiento escolar en ge111.:ral; a este respecto Macotela 
( 1991 a, p 1-1) informa, respecto a la diferencia entre problemas de aprendizaje 
y bajo rendimiento: "' ... cstnmos haciendo rc:tcrencia n dos conjuntos de 
problcmns que tradicionalmente se han manejado por separado. e incluso a 
través de dos subsistemas educativos distintos. Estos se refieren al bajo 
rendimiento. asociado, en general, a la /:"c/11cac1ti11 Normal y a los problem~s 
de aprendizaje asociados, en general. a In l:"d11cac11)11 /:"s¡1ec1<1/. Y ngregn que, 
entre los aspectos que se mnnitiestan en común entre estos dos problemas 
importantes, se encuentra el desempeiio delicii.:nle entre las úreas académicas 
básicas (escritura, lecllira y matemúticas)''. 

Asimismo concluye Macotela, que ··Resulta e\·idente, ante esta panorámica, la 
necesidad dc contribuir a la solución dt: los problemas del fracnso escolar, la 
descn:iún. cl bajo rendimiento y los problemas de aprendizaje, a partir de la 
relación que guarda con éstos el dominio de las úreas académicas básicas. Una 
partt: determinante de la solución depende de cómo se evalúan estas 
habilidades académicas". 

Estudios sobre la participación de los problemas de aprendizaje y el bajo 
rendimiento, en el fracaso escolar han sido reportados por Myers y Hmnmill, 
1981: Otto y Smith, 1980; Kirk y Gallear, 1983; Adelman, 1989: Coles, 1989; 
Adclman y Taylor, 1993: (citados en Macotela, 1992 a). 

En este trabajo se sostiene que es necesario establecer la diferencia entre niiios 
con bajo rendimiento y niiios con problemas de aprendiznje para que se elija 
de forma cliciente el tipo de atención que se le ofrecerá y evitar los intentos de 
tratamientos equivocados y aplicar las técnicas didácticas adecuadas. 

í!~~r.,~~ c~~):.J 1 
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La idea central sobre la delimitación de los problemas de aprendizaje que se 
sigue en el presente trabajo es la que indica: "los niños con dificultades 
escolares, llámense niiios de bajo rendimiento o sujetos con problemas de 
aprendiz<\ic, son ni1ios que manilicsta11 dificultades específicas al realizar 
tareas de lecto-escritura y matc1míticas·- (Macotela 1988, en Macotela, 
Bcnnlidcz y Castañeda, J 992 p 2). /\unquc se toman en consideración las 
modilicacioncs y nuevas aportaciones de investigadores como Hallahan, 
Kaufinan y Loyd ( J 999. pp 12-21 ). como es el énfasis en procesos cognitivos 
y bioquímicos y las caraclcristicas intraimlividualcs para desarrollar los 
potenciales especiales. 



- l'J-

;,CÓi\IO IDENTIFICAR A UN NIÑO COi' PROBLEMAS DE 
APRENDIZA.JE'! 

La identificación de los problemas de aprendizaje es relevante porque, de no 
llevarse a cabo, podría propiciarse un diagnóstico erróneo si no se ha 
clarilicado exactamente lo que se busca, tal como se ha comentado en otros 
apartados. 

Un trabajo de gran importancia en este terTeno es el realizado por Macotela, 
Bcrmí1dcz y Castaiieda ( 1992 b), en la investigación cuyo producto es el 
Inventario de Ejecución Académica (IDEA), instrumento que "ofrece a los 
profesionales relacionados con la educación, una herramienta desarrollada en 
México, para evaluar habilidades espeeilieas en las áreas de escritura, lectura 
y matcmúticas. El contenido del instrumento pcnnitc señalar habilidades y 
deficiencias, como base para la elaboración de programas corTectivos o 
promocionalcs, y en este sentido representa un modelo diagnóstico 
prcscriptivo"". (pag. 2J 

El instrumento antes mencimrndo tiende a responder a las preguntas qut: los 
profesionales se hacen al entrar t:n contac!O con un niiio con problemas de 
aprendizaje por identificar. 

l lallahan, Kauflinan y Lloyd ( 1999), consideran que ni enfrentarnos a casos de 
problemas académicos, de inmediato surgen preguntas como: ¿qué le pasó?, 
¿cuúl es la causa?, ¿Cuál es la diferencia?, ¿qué se puede hacer para 
prevenirlo'', ¿,qué se puede hacer al respecto'?, ¿cómo puedo intervenir con 
esta persona" . En la escuela se pregunta si podnin estar estas personas en un 
salón regular, si existe el personal adecuado para atenderlos, si la conduela 
observada es real o es simulada: el grado de responsabilidad que cada quien 
tiene y la IOrmn de ayudarlos. -· J 

:-;-~¡ 
f~ 1 

Z; {.;;z / 
Como se ha mencionado, el interés por contestar éstas y otras preguntas se C') [3.::; i 
1naniticsta <.:n las investigaciones y los reportes de la atención que se ofrece a e_·,, ...___¡ 

1 

este tipo de personas: los autores previamente mencionados opinan, que esta ~~:i ;:-~·; / 
atención sea una acción interdisciplinaria de la educación, la psicología, la ~ •.e:~; J 
ncuropsicologia, especialislas en problemas de lenguaje, neurología, ~ · ··::_.;' . 
psiquiatría. olialmologia, optomelria y lcrapia m:upaciom1I; no obstante la 

1
{;:f 

diversidad de limciones y en ocasiones la discrepancia de opinión que pueda ----.J 
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t•xistir entre esas disciplinas, se pueden unir estiierzos en beneficio de las 
personas con problemas de nprcndizaje. 

A decir de Dcfior ( 1996) de los retos n vencer al npliear técnicas o métodos en 
el proceso de cnseiianza, es el establecimiento de un diagnóstico preciso y real 
de dificultad de aprendiznje (DA). 

Ln identificación de niiios con problemas de aprendizaje puede realizarse en 
limción de tres criterios generales como son: 

Criterio de exclusión 
Criterio de discrepancia 

Criterios de csnecificidad 

En el criterio de exclusión se intenta diferenciar las dificultades de aprendizaje 
de otras dificultades. Establece que deben excluirse problemas tales como los 
causados por deficiencia sensorial. mental, emocional. privación sociocultural, 
ausentismo escolar o inadecuación de los métodos educativos. 

En este criterio los niíios con DA, deben tener adecuadas características 
11sicas, mentales, emocionales y ambicnt;ilcs, así como inteligencia normal. 

El criterio de discrepancia caracterizaría las D1\. por una falta de concordancia 
entre el resultado real de un aprendizaje y el esperado en li111ción de las 
capacidades cogn1t1vas del sujeto. Con la salvedad de que si existe 
convergencia entre capacidades cognitivas y los resultados escolares (ambos 
ddicientes), seria inadecuado clasi ti carios como sujetos con DA. Sólo habní 
de contarse con un buen método para medir la discrepancia, ya sea respecto al 
curso. a puntuaciones estándar de rendimiento o de C.I. 

U criterio de especificidad, identifica el ámbito en que se producen las DA. 
l .as DA se manifestarían en el aprendizaje de una o dos materias muy 
concretas. lo que lleva a denominar espcciticamentc cada DA, según el 
problema (dislcxia, dism·togralia, disgralia o discalculia). 

l:stos criterios pueden ser un apoyo en el objetivo que se persigue, de 
establecer un buen diagnóstico, atendiendo a lns características de cada uno. 

De las distintas clasificaciones de DA se encuentran las siguientes, propuestas 
por Delior ( 1966 ): 

' 
-. i 

._'. __ :__¡ 
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CLA_s~·_11·_·1~C_A __ C_'~'º~N~ ___ ,!_C~A~R_A_c_·_r_E_R_1_s-_r_1C_'_A __ ~rR~A_S~G_10~,---------,--c-1 
En función del patrón i Niiios con DA en Se situarían por debajo 
académico que se pre--! lectura. escritura y del ccntil 20 en prncbas 
senta en cada materia J matemüticas rendimiento. 

i 

1 Las habilidades en mate­
máticas estarían dentro 
del promedio. Tienen un¡ 
CI verbal inferior al 

1 Niiios con DA en lectura 
¡y escritura 
1 

1 , manipulativo, 

1 

adecuado. 
que es 

Tienen un CI verbal 
i Niiios con DA sólo en adecuado y un CI 

>--------------->'aritmética . _1_nanipulativo baio. 
En función de las defi- Subtipo 1 o grupo verbal Presenta perturbaciones 
ciencias en el procesa--- general en todas las medidas ver-
miento cognitivo. bales. 

Subtipo 2 o grupo verbal Solo presenta problemas 
específico en la fluidez verbal o de­

nominación verbal. 

Subgrnpo3 o grupo mix- Con bajas puntuaciones 
to/global en todas las medidas 

cognitivas y verbales. 

Subgrupo 4 o biocspacial Obtiene puntuaciones 
bajas en los test no ver­
bales pero las habilida­
des lingüísticas estün re­
lativamente intactas. 

Subgrupo 5 o grupo ines- No presentan perturbaci-
perado ones en ninguna de las 

J 

1 

mcdidas cognitivas. j 

~1~::::~::1!·~ -~1~-==1~c·1·:~;'~)~~~11~~i~~~j;;;;:r~::~~t~:t;.~~~~~~~~~Jr~'.J 



¡DA evolutivas 
1 

no específicos 
----·---------·1 
atención, memoria) ¡ 
Secundarias (en cstratc- ¡ 
gias ele pensamiento, en¡ 
lenguaje oral 

1 

1 

1 

1 
1 DA académicas 
1 

Experimentadas en la vi­
cia escolar 

Dificultades específicas 1 

en lectura, escritura, de-¡ 
lctreo escrito y aritméti-

1 ca. ~ 

A) Dificultades y 13) [_M_o_c_le_l_o_h_1t_c_g_•1--a-c-lo de las Nivel 1 (Discrepancia 111-

DA traindividual) Puntos füertes signifi­
cativos en difcn:ntes 
áreas como compren­
sión oral, habla, lec­
tura,. escritura, raz~-1 
narmcnto, matcma­
ticas. áreas temáticas 
de razonamiento 

Nivel 11 (Discrepancia in Disfunciones del Sistema 
trínseca al individuo) nervioso central u los pro 

blemas de procesamiento 
de la información 

Nivel 111 
relacionados) 

(aspectos ! labilidades psicosocia­
lcs, fisicas y sensoriales 

Nivel IV (explicaciones Contempla los criterios 
alternativas de las DA) de exclusión o explicacio 

ncs alternativas de DA 

Las clasificaciones de DA agrupan los factores etiológicos en: 

a) Factores neurolisiológicos. Abarcan desde la disfunción cerebral mm1111a a 
factores genéticos, pasando por elementos bioquímicos o endocrinológicos 
o cualquier suceso del que resulte daiio cerebral. 

b) Factores socioculturales. Aspectos como la malnutrición, pobreza del 
medio familiar y sociocultural, pobreza lingiiistica, que pueden coexistir 
con los problemas; pero no originarlos. 



c) Factores institucionales. Contemplan desde las condiciones materiales en 
que se dan los procesos de enseiianza-aprendizaje, hasta la metodología de 
enseiianza o el grado de adecuación del prngrama a las características del 
sujeto. Estos factores también pueden coexistir pero no detenninan el 
problema 

d) Otros factores que se han seiialado son los problemas cn la organizac1on 
espacial o una latcralidad o esquema coqmral mal establecidos. Estos 
problemas pueden existir pero son mús bien manifestacioncs de problemas 
mús b<isicos como los sciialados en el inciso a). 

Las caractcristicas que presentan los ni1ios con problemas de aprendizaje, de 
acuerdo a Mycrs y Hammill (1985) y 1Vlncotcla ( 1998) pueden ser una o más 
de las siguientes: 

Hiperactividad: Actividml motora excesiva, la cual resulta incompatible con In 
adquisición de habilidades escolares. 

l lipoactividad: Pasividad excesiva que se manifiesta cn bajos indices de 
pnrticipación en el snlón de clases como en actividades de juego o sociales. 

Distracción constante o labilidad atcntiva: Dificultad para concentrarse y 
prestar atención a los aspectos relevantes de las tareas que se le solicitan. 

Snbrcactividad: Atención excesiva e indiscriminada a los aspectos no 
rclc,-;ullcs que se le soliciten. 

Torpeza motriz o desórdenes de coordinación: Dificultad para manejar 
an1H°>nica111c11te las partes del cuerpo tanto a nivel grueso como fino. 

1 lesúrdenes perceptuales: Problemas para organizar e interpretar estímulos 
,·isualcs y/o auditivos, que incluyen dificultades para reconocer lri lígura­
fondo y las constancias perceptualcs. 

l'ersevernncia: Conductas repetitivas o reiterativas quc interrumpen una 
secuencia de actividades. 

Trastornos de memoria: 
auditivos. 

Incapacidad para evocar estímulos visuales vio 
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Labilidad emocional: Cambios bruscos en el estado de ánimo frecuentemente 
sin aparente motivo real. 

Impulsividad: Tendencia a reaccionar de manera precipitada sin analizar las 
consecuencias de sus actos. 

Trastornos de pensamiento: Dificultades para analizar. organizar e interpretar 
la información asi como para la solución de problemas. 

.• 

Problemas de habla vio lenguaje: Dificultad en las áreas de fon.blogfo; s·intaxis 
o gramática, semántica, pragmática, se incluyen también dificultades en la 
articulación. 

Signos neurológicos equívocos: Dmio o disfunción .cerebral inferida de 
carach:risticas conductualcs. 

Problemas académicos específicos: Dificultades en la cjecuc1on rclntiva a la 
escritura. la lectura y las matemáticas. En el pasado se les denominó disgrafia, 
dislexia y discalculia. 

Con esta revisión puede tenerse un panorama general de las características 
esenciales que puede presentar un individuo con problemas de aprendizaje y 
de las posibles habilidades que pueden desan·ollarse, haciéndose también la 
mención de que no solo se han de indcntificnr en los menores. sino que se 
pueden dar a lo largo de la vida del individuo. 
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La fünna de llegar a un diagnóstit:o o clasificación de niiios con problemas de 
aprendizaje, ha sido la evaluación en diferentes áreas, (médica, psicológica, 
escolar). Este aspecto también ha desencadenado una serie de posiciones 
controversialcs por varias razones, como puede ser el objetivo de evaluar, los 
instrumentos que se emplean y su confiabilidad y validez, la inte.-¡Jretación de 
los datos, el uso que se da a la información, entre otros aspectos (Bates, 1983; 
Kass, Lewis, y cols. 1982: Crnickshank y l lallahan, 1975; Poplin, 1985; 
Tarnopol, 1986; Van Levan y Wang, 1997). 

Asimismo, se presenta la discrepancia entre quienes proponen llevar a cabo 
sólo investigación controlada y cuantitativa, y quienes como Hallahan y cols 
( 1981) apoyan la investigación con datos cualitativos de los que se pueden 
obtener resultados de gran utilidad. 

Como ejemplo de algunas cmTientes, encontramos a Bates ( 1983) con su 
preocupación por la evaluación de la madurez; BudolT ( 1987) con la medición 
del potencial de desaJTollo de manera independiente del C.I.; Campione y 
Brown ( 1987) con su aportación a la evaluación dinámica; (Kirk, 1971, 
Ysselclikc, 1981, l lilton, Workman y Maluszek 1982, Sattier 1988, en 
Macotela 1992. 

Macotela, Bermúdez y Castaiieda ( 1992), sostienen que la evaluación no es 
solo para conocer diferencias y capacidades. sino un mecanismo para brindar 
apoyo a los sujetos con dificultades para el nprendizaje. Asimismo indicnn que 
tradicionalmente la evaluación y la intervención han sido consideradas como 
entidades separadas. Sin embargo, si se concibe n ambas como partes 
constitutivas de un proceso dinámico, las ventajas, especialmente para 
situaciones educativas. resultan evidentes. 

l Jno de los problemas que ha sido necesario resolver por parte de los 
investigadores es establecer la diferencia entre medición y evnluación. Para 
111ucl10s auton.:s, entre ellos Summers ( 1986), medir es, de acuerdo a cierto 
número de reglas, asignnr números a observaciones. El proceso se vuelve 
complejo, cunndo 1:1 fenómeno no puede obse1·varse directamente, por lo que 
dcb1: inferirs1: d1: la conducta (como: inteligencia, actitudes, rasgos de 
p1:rsonaliclad, valores y motivos). 
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Para Ci11ílford ( 1 Q54, citado en Brown 1980 p8), medición es la descripción de 
cintos cn términos numéricos Se ha definido como In nsignación de números a 
objclos o eventos de acuerdo a reglas explícitas (Stcvcns 1951, citado en 
13rown). En el contexto de las prncbas se dice: "medir es asignar números a In 
conducta de acuerdo a reglas. Se trata de un continuo que mide algunas 
dimensiones y nuestra mctn es siluar a cada persona en el lugar apropiado 
sobn: dicho continuo··. Para Brown (p 9) "la diferencia entre medición y 
evaluación es que en la primera se asignan números y en la segunda se hacen 
juicios de los resultados". 

Stufllcbcam y Shinkfícld ( 1987 p 17), afinnan que "'la evaluación supone 
comparar objetivos y resultados, o bien un estudio combinado del trabajo en si 
v de los valores": v haciendo un análisis de la definición del Joint Committee 
~n Slandards for ·Educ;1tional Evahrntion que indica: "La evalunción es el 
enjuiciamiento sistcmútico de la valín o el mérito de un objeto", proponen una 
serie de pn.:guntas que se refieren al objetivo de evalunr, la definición de valor 
y la utilidad de ello. 

l lowcll. Fox Morchcad ( 1993), consideran a la evaluación como el camino 
mús adecuado para la toma de decisiones, considerando que una buena 
ch.:cisión se basa en buenos juicios de infonnnción vcridica y completa. 
Asimismo aclaran: La evaluación no es lo mismo que una prueba, ya que ésta 
es solo un ejemplo de la conducta, y la evaluación es un proceso bien pensado 
que involucra la comparación de la dirección de las cosas y de lo que debiera 
ser. 

loxistcn por lo menos, cinco razones por las que se realizan evaluaciones y con 
ello se toman decisiones educativas (Ysscldike y Shinn, 1982; Helton, 
Workman y Matusek, 1982; Mchrcns y Lcman, 1988, en Macotela 1992 b). 

Estas son las siguientes: 

a) Delectar problemas, estimar su incidencia y dctenninár necesidades para 
superarlos. 

b) Canalizar a los individuos a servicios o programas existentes, de acuerdo a 
la problc1mítica. 

e) Desarrollar e instn11ncn1ar programas y servicios que aún no existen para 
resolver esos problemas. 

d) Delcrminar el avance o progreso de los individuos para mantenerlos en los 
programas o servicios o para canalizarlos. 
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e) Analizar Ja eficiencia y utilidad Je progrnmas existentes o nuevos. 

De ello se desprende que dependiendo de Jos 111otivos o razones por las que se 
conducen las evaluaciones, se elegirán las estrategias o sistemas de evaluación 
particulares. 

Los expertos mencionados con anterioridad, han dado un giro impo11ante a Ja 
evaluación y de ser un procedimiento rigido y estático, sólo de clasificación, 
lo llevó al dinamismo Je la interacción. que permite contar con información 
prescriptiva y predictiva. La corriente interactiva enfatiza que, en las 
ejecuciones de los individuos están compro111etidos tanto aspectos fisicos, 
neurológicos, intelectuales, e111ocionalcs así como la experiencia social que 
hayan adquirido (/\del111an, 1989 p 301 ). Por tanto la respuesta que 
manifiestan ante cualquier proceso de evaluación, tcndrú que considerarse con 
todos o la mayoria de los aspectos mencionados, para que el diagnóstico se 
ajuste a la realidad de cada sujeto. como indica Wallacc ( 1978 en Macotela 
1992 b), al sugerir el análisis de respuesta de los individuos y no basarse en 
puntajes de pruebas cstandnrizadas cxclusiva111cnte. Asimismo sugiere que el 
nmcstro esté atento a las necesidades que presenten Jos alumnos y proporcione 
ascsoda permanente, tratando de evitar realizar diagnósticos falsos tanto 
positivos como negativos. 

En este terreno Campionc y Brown ( 1987) demostraron el incremento del 
aprovechamiento escolar, la eficiencia y la translCrencia del aprendizaje 
mediante la evaluación dimimica (Sclmcidcr( J 987), alirnmndo que el 
diagnóstico temprano proporciona información relevante sobre las 
canu:tcristicas de los individuos y orienta sobre los programas educativos 
necesarios. Sugieren que los diagnósticos deben actualizarse continuamente 
para evaluar logros, modificar procedimientos o concluir metas. Enfatizan que 
Jo mús importante es lograr Ja transt<:rcncia. ya que si bien es importante que 
con la instrucció11 y adiestrmniento se propicie la adquisición de habilidades 
elementales o modificación de eje<.:uciones erróneas, es de mayor 
trascendencia que, el desarrollo de habilidades se manifieste en otras áreas y 
en otras ejecuciones diferentes a las que se enfocaron los procedimientos. 

Con la nueva visión del diagnóstico y atención de los problemas en cscenm;os 
educativos, se han desarrollado técnicas y postulados teóricos que se inscriben 
en los marcos propuestos: en este terreno, existen dos modelos subyacentes a 
la ense1ianza Diagnóstico-l'rescriptiva: el Modelo de Entrenamiento de 
habilidades, también llamado Modelo de Proceso Psicoeducativo (MPP) y el 
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Modelo de Análisis de Tareas (MAT), (Men.:er & Ysseldikc, 1982 en 
Macotela, 1992 b ) . 

.. La enseñanza di;:1gnóstico-prescriptiva sc refiere a la generac1on de 
procedimientos aplicados al diseiio de programas de enseñanza, basados en el 
desempeiio y contenido de las pruebas'" ( Macotela, 13emúdez y Castañeda 
1992 a p 9). De él derivan el Modelo de Proceso Psicoeducativo (MPP) y el 
Modelo de Análisis de Tareas (MAT). 

El primer modelo consiste en identificar el proceso deficiente para proceder a 
prescribir la instrncción con el interés de que, al identificar las diferencias que 
provoquen un dcsaiTollo adecuado, se proporcione la atención eficiente para 
cada caso. ··La mcw del Análisis de Tareas consiste en fragmentar una tarea 
más amplia en una serie de tareas rmís pequeiias. Una vez que se sabe en qué 
consiste esta serie ck tari:as mús pequeiias, podemos detenninar hasta qué 
punto un niiio con dificultades puede llevar a cabo cada una de las 
subtareas."(Macoteln 1998, p 11) 

Este Modelo sostiene que so11 los procesos mentnles los que originan 
deficiencins que se manifiestan en el rendimiento. 

El Modelo de Análisis de Tareas. se refiere a que la enseñanza y la evaluación 
se apoya en un análisis de tareas específico y de objetivos instruccionales 
definidos, así como en una intervención diseiiada pnra entrenar habilidades 
específicas que son componentes de objetivos 1mís complejos. 

Anti: esta perspectiva. no se detiene en el proceso que provoca el déficit, sino 
que se trabaja con las habilidades específicas que muestra el niño, mediante 
los siguientes pasos (Macotela, 1992 a): 

A.- la evaluación del grado en que el sujeto muestra una habilidad, utilizando 
una medida con referencia al criterio. 

B.- el análisis de las conductns necesarias para una realización exitosa en la 
labor académica. 

C.- la prescripción de programas educacionales para enseiiar lrnbilidades y 
subhabilidades componentes. 



l~I MAT, in\'olucrn el uso de medidns con referencin ni criterio (que 
fundamenta al IDEA), que es tipo de herramienta que mide el desnn·ollo de 
habilidades en términos de niveles absohllos de destreza. Estas pruebas 
analizan el grado de ganancia o crecimiento intraindividual, se empican 
fundamentalmente en relación a contenidos curriculares, utilizando puntajes 
crudos y se d..:nominan edumétricas o referidas a criterio. 

En esta evaluación se idcntilíca al sujeto con sus caracteristicns y habilidades, 
desarrolladas o no, pero sin compararlo con otro individuo y que sólo 
represente un indice numérico acerca de la posición que m:upa en una 
variedad de subprueba, a diferencia de las pruebas referidas a la nonna en las 
que la info1111ación es cuantitativa y compara a los sujetos con datos 
normativos. Los resultados se cxpr..:san en cocientes, calilícacioncs escolares, 
equivalcnt..:s de grado y percentiles. 
Este tipo de ..:valuación se denomina informal o prueba informal. En ella lo 
que se busca es la detección de áreas de fi1erza o debilidad de un sujeto, 
verificando o descartando las conclusiones o recomendaciones en pruebas 
referidas a la nonm, en las que se analizan las diferencias irllcrindividualcs, 
sus instrumentos se denominan pruebas psicométricas o referidas a la norma. 

Vega, ( 1991 p 41 ), retomando a Carver "menciona que todas las pruebas 
pueden ser evaluadas en dos dimensiones: la psicométrica y la cdumétrica. La 
dimensión psicométrica se refiere a la medición de di forencias entre 
individuos: en tanto que la dimensión cdumétrica, se refiere a la medida de las 
diferencias intraindiviclualcs. La elección de la dimensión de la prueba, 
dcpenderit del propósito de la evaluación". 

"Para analizar la validez psicométrica de una prueba se comparan las 
diferencias individuales obtenidas con ella, con las que se han obtenido con 
alguna otra variable que se asume est:i relacionada con la primera. En tanto la 
validez edumétrica se refiere a qué tanta evidencia se obtiene de su 
sensiblilidad a las ganancias en ejecución o desan·ollo"' 

En cuanto a la confiabilidad: Vega refiere que --1a conlíabilidad en el sentido 
psicométrico se r·cficrc a la consistencia de la prueba para discriminar entre 
individuos de una ocasión a la siguiente: en tanto que la confiabilidad en el 
sentido cdumétrico se refiere a la consistencia de ganancias o desarrollo en los 
individuos, reflejada por la prueba"'. 
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El instrumento empicado en el presente trabajo (IDEA), para el amílisis de los 
crn>rcs cometidos por los niiios cn su descmpciio académico, se inscribe en la 
dimensión edumétrica. 

Ambos modelos PPS y MAT, se basan en las siguientes premisas: 

1- Los estudiantes ingresan a una situación de enserianza con destrezas y 
habilidades particulares. 
2- Las destrezas y habilidades pueden ser evaluadas en fonna ·.válida y 
confiable. 
3- Tanto las destrezas como las habilidades están eausalmente relacionadas 
con la adquisición de nuevas habilidades. 
"1- Existen vínculos bien idcntilicados entre las destrezas, habilidades y 
cfcctiviclacl relativa a la cnsciianza. 

Asimismo es necesario tomar las medidas necesarias para la intervención, por 
lo que Coles ( 1989) apoya la posición de que los nilios con problemas ele 
aprendizaje se incluyan en grupos regulares, con programas apropiados a sus 
potencialidades sin importar que el problema sea ocasionado por disfunción 
cerebral; para lo que propone tres niveles de intervención. dependiendo ele la 
severidad del caso: 

a) Conocer básicamente las habilidades, intereses y estrategias del nirio. 

b) Adquisición de requisitos previos para el aprendizaje. 

c) Desarrollo ele estrategias para la comprensión individual, cuando se 
presuman mecanismos de aprendizaje defectuosos. 

Ya que hay evidencia de que el aprendizaje se da, no obstante las desventajas 
o discapacidades que pueda tener el sujeto, en el entendido de que existen 
""múltiples inteligencias··, se pueden desarrollar distintas habilidades, en el 
individuo al idcntiliear otras '"capacidades". Existe demostración de que 
algunos nilios con problemas dentro ele la escuela, aprenden fuera ele ella, 
incliminclosc más por las oportunidades que da el ambiente J'amiliar que el 
escolar, por lo que insiste Coles no obstante que un niiio tenga daiio cerebral, 
los programas no se deben trabajar aislados de su contexto lhmiliar y social. 
Propone una alternativa de terapia interactiva, que no solo se refiere a la 
conlluencia de varias áreas o disciplinas. sino la interacción del sujeto con su 
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ambiente, su experiencia y el conocimiento que él posee, con una nueva 
infonnación. 

Bajo estas condiciones se hace presente la Evaluación Referida a Currículum 
(Howcll, Fox y Morehcad, 1993), que mantiene las características básicas de 
la medición con referencia a criterio, con la diferencia de que los contenidos 
evaluativos están directamente anclados en los programas instruccionalcs que 
se empican en las escuelas y el hecho de que se realiza a lo largo de todo el 
ciclo escolar, con la ventaja de que vincula el diagnóstico con la intervención 
educativa. 

La evaluación referida a currículum constituye una alternativa para tomar 
decisiones respecto a un alumno que enfrenta dificultades para responder a las 
demandas del currículum. Esle lipo de evaluación detennina discrepancias 
entre el desempeño del estudiante y el desempeño general esperado, de 
acuerdo con los objetivos instruccionalcs contemplados en el currículum. 

La evaluación referida a currículum compara el desempeño de un individuo 
con problemas, con el d.: sus compañeros <:n su propio salón, escuela o zona 
escolar, es decir la comparación de un individuo contra las nonnas de su 
propio grupo d.: referencia, en el desarrollo del plan curricular del ciclo 
particular en que se encuentre. 

D.: esta aproximación y del 111oddo de amílisis de tareas surge el inslnunento 
que· permite d<:tcctar las dificultades de aprendizaje en los primeros ciclos de 
la educación primaria. al que se hn hecho rcfcrencin: el IDEA. 

En la prcs.:ntc investigación se pretendió identificar la existencia de un patrón 
d.: dcscmpciio que se manifieste en los problemns de aprendizaje de los niiios, 
con base en los errores que cometieron al enfrentarse al instrumento de 
evaluación y de Diagnóstico-Prcscriptivo (IDEA). 

Es por ello que se considera que cualquier respuesta del individuo es de gran 
valor para el juicio de su potcncinl, sin impm1ar lo COJTecto o incorrecto de la 
misma, de acuerdo ni parámetro cmplcndo. 

Cruickshank ( 1975), propone un trabnjo conjunto de educadores y psicólogos 
para obtener mejores logros en In solución de estos problcmns. 
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Parn mayor claridad del objeto de análisis del presente tn1bajo, se hace una 
cxposició11 del Error. su dcfiríición y su clasificación que se considcrn en el 
Inventario de Ejecución Académica. 

Parn mayor claridad del objeto de análisis del presente trabajo, se hace una 
breve exposición del cn-or, su definición y la clasificación, como se plantea en 
el IDEA 

Es el error, como producto válido, el que actualmente ha captado el interés de 
investigadores y educadores porque dan una idea de los procesos y estrategias 
que sigue el niiio. Como puede observarse en Chin, Waggoner y Anderson, 
1993 que estudiaron los tipos de actividad en que se manifiesta el error y la 
importancia del papel del maestro: Lorics, 1994, que abordó los procesos 
cognitivos en el desarrollo de la taro.:a y el papel del juicio creativo; Merrell, 
1991, quio.:n demuestra que los niiios con problemas de aprendizaje tienen 
dificultad en el do.:sarrollo de habilidades sociales y los niiios con bajo 
rendimiento puedo.:n adquirirlas dt: manera eficiente: Rncltgen, 1992, analiza 
los resultmlos de un estudio del proceso de do.:sarrollo fonológico en niiios 
··nonnales"" como alternativa de diagnostico temprano de problemas de 
aprendizaje: Toro, 1985 quien hizo un estudio comparntivo entre niiios con y 
sin problemas de aprendizaje en la adquisición de habilidades en la solución 
de problemas sociales, escolares y familiares. 

Brown ( 1980. p 66) define el error como: "'cualquier efecto irrelevante para 
los resultados sobre las faltas de consistencia en la medición", con relación a 
la aplicación de un instrumento de medició11; asimismo identifica las fuentes 
de error (basado en Thorndike J 95 1) que pueden ser: "'errores como resultado 
de la prueba misma, principalmente las variaciones resultantes del muestreo 
de reactivos, incluidos en la forma cspecílíca de la prueba. Una segunda clase 
de variables erróneas se la relaciona con las condiciones de aplicación del 
instrumento de medición dado. tales como la situación física, las 
instrucciones. los foetores de distracción y los errores en el registro del 
tiempo. Un tercer grupo de variables de error implica cambios dentro del 
sujeto mismo. Estos pueden ser electos a largo plazo como resultado de la 
educación, la maduración y los cambios del ambiente, o bien, puede tratarse 
de lluctuacioncs n.:lativamente a corto plazo en el únimo, la salud y la 
atención··. 

En la búsqueda del diagnóstico con que se identifiquen los problemas de 
aprendizaje que presenta un 11i1io. se evalúa su desI1)ll!J.i.Q_.;.u.J1!!!l'..~l_l-~~·~º~ ,.,._ --- . . I • . , T 
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aciertos que tiene en lectura, escritura y niatemüticas, adenuis de ello ..... puede 
evaluarse el tipo de errores que el niiio comete (al leer. escribir o calcular). El 
anülisis de los errores puede contribuir a diforenciar entre un niiio con 
problemas de bajo rendimiento y un niiio con problemas de aprendizaje, para 
lomar las decisiones educativas pertinentes. (Macotela. Bennúdez y 
Castaiieda. 1991 ). 

Como se ha mencionado, el análisis de errores puede dar una visión müs clara 
de la dificultad que presentan los niiios en su desempciio independientemente 
de sus potencialidades, más que la evaluación de aciertos y logros académicos 
que solo muestra una imagen de un estado detcm1inado y no del proceso que 
se lleva a cabo en el niiio. 

/\1 respecto Chin, Waggoncr y .Andcrson 1993, realizaron un estudio mediante 
el microan;ilisis de episodios de error en la lectura oral en niiios de 2º. Y 3º. 
Grado, bajo los siguientes factores: 

a) ErTon.:s de lectura oral de los lectores. 
h) Reacción de los lectores ante su error. 
e) Retroalimentación que seguía al error. 

Se controlaron variables como la habilidad de la comprensmn del lector, 
dificultad del texto y porcentaje de retroalimentación; llegaron n In conclusión 
de que la reducción de errores está asociadn a la interacción estrecha del 
alumno con la retroal imcntación del maestro. 

McConnick ( 1992), explica como puede presentarse el error en la lectura de 
los niiios, desde el punto de vista cognitivo y pcrceptual, de las deficiencias 
del modelo educativo y las oportunidades sociales y culturales. 

l'or lo e:'\puesto se llega a la convicción de que un enfoque en el que se 
empleen 111<.!todos objetivos sin soslayar las capacidades y potencialidades de 
los individuos (como lo indica el Modelo Psicoeducativo y el Método de 
t\núlisis de Tareas), ofrece un panorama integrador de lo que acontece en el 
11iiio en todas sus manifestaciones, en virtud de que al conocer su capacidad 
i11tekctual. sus procesos cognitivos y la ejecución de las tareas, se obtendrá un 
rcllejo 111¡is aproximado de su situación real. 

La presencia del error puede dar u11 indicador rmis eficaz (que el propio 
acierto). th: las condiciones en qm.: se desempeiia el estudiante. asimismo sin:e 
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de guía para el profesor al elaborar planes educativos y técnicas correctivas 
del proceso educativo. 

Defior ( 1996) menciona que el análisis de los errores ha sido una 
preocupación desde Brownell ( 1935), Crox ( 1975), el primero en la 
investigación de las matemáticas y el segundo en el tratamiento de los 
problemas de aprendizaje, quienes consideran el error como la fonna de 
detectar y determinar las dificultades concn.:tas de los niños. 

Agrega Defior que se ha comprobado que los nirios cometen errores en las 
operaciones matermíticas que no son aleatorios o producto de la falta de 
atención, sino que señalan la presencia de "vicios" procedimentales que 
aparecen sistemáticamente. Los niños que no comprenden plenamente las 
bases de las rutinas del cálculo, inventan estrategias simplificadoras que son 
incorrectas. "Los autores que se han ocupado de los errores sisterrniticos han 
elaborado el concepto de ··reparación" para explicar el origen de estos 
procedimientos··. 

Enright (1983, citado en Defior, 1996) identificó siete patrones de errores más 
comunes en las operaciones matemáticas, que son: 
1 .Tomar prestado; 2. Sustitución en el proceso; 3. Omisión; 4. Dirección; 5. 
Posición; 6. Los signos de las operaciones: y 7. Adivinanza. 

·'El profesor debe distinguir entre los erTt>rcs causados por vicios, ideas 
erróneas o una comprensión defectuosa de los pasos de un procedimiento, de 
los que en realidad son faltas ocasionales originadas por falta de atención"" (p 
202). Un ejemplo qu..: aclara este concepto. es el que nos muestra que los 
niños con un buen desarrollo de las matemáticas se diferencian de los que 
tienen dificultades de aprendizaje por una ejecución adecuada de los procesos 
algorítmicos, su dominio de las tablas. la capacidad de detectar sus propios 
errores y de volver hacia atrás para comprobar sus resultados; esto significa 
que para llegar a un dominio adecuado de los algoritmos no solo es nect:sario 
conocer los pasos a realizar para ejecutar un proc<.:dimicnto sino también las 
combinaciones numéricas: además, deben conocer las reglas generales y poner 
<.:n marcha un sistemn de control que guie la <.:jccución ... 
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IDENTIFICACIÓN DE ERRORES C0;\10 SE CONCEPTUALIZAN 
EN EL l.D.E.A. 

El abordar el e1Tor como elemento esencial de análisis, hace indispensable una 
clarificación más precisa, asi como presentar la clasificación de los mismos. 
Es así como Macotela, Bermúdez y Castaiieda ( 1992 b) indican: "La 
incapacidad del sujeto para demostrar una habilidad particular, puede estar 
asociada a la presencia de diferentes tipos de errores, como es el caso de 
errores de regla y eITorcs específicos. 

Los errores de regla se refieren a un deficiente manejo de convencionalismos 
de carácter gramatical u ortográfico. Las reglas implicadas en la acentuación, 
el manejo de nrnyí1sculas. el uso de signos ortográficos, cte., son ejemplo de 
este tipo de convencionalismos. El manejo deficiente de las reglas puede 
solucionarse a través de la explicitación y ejercicio de las mismas. 

Por su parte los errores cspecílicns pueden rellcjar un problema distinto, 
particulnr al individuo. Este tipo tk enorcs se asocia a los problemas de 
aprendizaje (por ejemplo la dislexia o la disgrafia) y requieren de una 
aproximación de tratamiento diferente. 

En la última década Macotcla y cols. vienen realizado múltiples investiga­
ciones que demuestran la importancia de considerar, evaluar y discriminar de 
la manera müs fina y precisa el en"Or del estudiante, sobre todo en su ejecución 
de la lectura, escritura y las matemüticas. Dicha preocupación se ve 
materializada en el Inventario de Ejecución Académica (IDEA). 

Los errores que contempla el l.D. LA., se refieren a las tareas de escritura, 
lectura oral, operaciones y solución de problemas. Los errores se dividen en 
errores de regla y errores específicos. 

Los errores de regla en escritura: se refieren a un deficiente manejo de 
convencionalismos de carácter gramatical u ortográfico. Las reglas implicadas 
en la acentuación, el manejo de mayúsculas, el uso de signos ortográficos, 
etc., son ejemplo de este tipo de convencionalismos. 

1 ) Sustituci{m ortogní lica (SO): Cambia letras por otras de sonido 
semejante, sin respetar reglas ortogrMicas. Por cjcmr.lo cuando escribe "bº' 
por ··v··: ··g .. por .. f': ··s .. por "c ... cte. 
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2) Omisilín ortognifica (00): Este error ocurre en el manejo de la !!_inicial, 
por ejemplo cuando escribe ··oja" en lugar de "hoja". También ocurre al 
omitir la .. !(. intennedin entre la "g"' y lns vocales "f<" "i". Por ejemplo, 
cuando escribe •·jugete"' en lugar de "juguete". 

3) Omisión de acentos (Ot\): el niño no coloca los acentos correspondientes. 

4) Omisiún de signos de 1mntuación (OSP): omite comas, puntos, signos de 
interTogación o signos de admiración. 

5) Sustitución de mayúsculas por minúsculas y viceversa (SMm): El nmo 
no respeta las reglas correspondientes al uso de mayúsculas en nombres 
propios, al inicio de un enunciado, o después de punto o punto y aparte. 
Asimismo, cuando d niiio utiliza mayúsculas en palabras que no las 
requieren o en medio de la palabra, por ejemplo cuando escribe "gAto" en 
lugar de "gato ... 

6) Separacicin incorrecta de las silabas (SIS): Al finalizar el renglón el niño 
separa la palabra de manera inadecuada. Por ejemplo termina el renglón 
separando --cab-cza .. en lugar de "ca-be-za". 

Errores específicos en escritura: Este tipo de errores se refiere 
fundamentalmente a dificultades de tipo discriminativo que ocasionan que el 
nirio altere los estímulos que se le presentan. Este tipo de errores se considera 
como indicador de posibles probkmas de aprendizaje 

,\tficicin (t\): Agrega letras, sílabas o palabras. Por ejemplo escribe "higros" 
en lugar de "'higos·· o "Ella se come chocolate" en lugar de "Ella come 
chocolate ... 

1) Transposición (T): Traslada o cnmbia de lugnr letras, sílabas o palabras. 
Por ejemplo, escribe -·le" en vez de "cr'; "ejonado" en vez de "enojado"; 
··Alberto fruta compró .. en vez de "J\lbc110 compró rruta". 

2) Omisiún (0): Omite letras. sílabas o palnbras. Por ejemplo escribe 
··Kioco·· en vez de·· kiosco .. o "El quiere que lo maten" en lugar de '"El no 
quiere que lo maten. 

rpr.1~1:C; (t")j··1 \ 
, .:' -~ ... ~ :.... · .. ·."_-.' . .-~ ... ·-_, .!_-_:. _-.•. ~_·, -.i'._·,J. .. f¡\ .. ~~.: .. ~'- L).~·.-. · · _ 



3) Sustituci<in (S): Cambia letras, sílabas o palabras, alterando el significado. 
Por ejemplo escribe "'pasos" en lugar de "pavos" o --se las encontró" en 
lugar de '·Se las entregó". 

4) Inversión (1): Invierte la pos1c1on de las letras de igual orientación 
simétrica, escribiendo por ejemplo: "g·• por --b"; "¡f· por --q"; "W" por 
"M". 

5) Unión (U): Une la última letra de una palabra a la siguiente palabra. Por 
ejemplo escribe '"clagua" en lugar de "el agua". 

Errores en lccturn oral: En lectura únicamente se registran errores de tipo 
es¡Jccífico para las letras, sílabas o palabras de lectura oral. Al .igual que en 
escritura, se consideran indicadores de posibles problemas de aprendizaje, 

Adición (A): Agrega letras, silabas o palabras a lo que lee oralmente. (Véase 
ejemplo indicado para escritura). 

Trasposicilln(T): Cambia de lugar letras, sílabas o palabras .al leer. (Véase 
ejemplo indicado para escritura). 

Omisit>n (0): Omite letras, silabas o palabras cuando lee oralmenie. (Véase 
ejemplo indicado para escritura). 

Sustituciún (S): Cambia letras, sílabas o palabras, generalmente alterando el 
significado al leer oralmente. (Véase ejemplo indicado para escritura). 

l nvcrsi<in ( 1 ): Confunde las letras de igual orientación simétrica al leer 
oralmente. (Véase ejemplo indicado para escritura). 

Errores en matcrmíticas: Incluyen los errores que el ni11o comete al realizar 
operaciones (suma, resta, multiplicación y división) y solucionar problemas 
narrativos que implican el uso de estas operaciones. Es importante hacer notar 
que en cada operación el niiio puede cometer más de un error, o varias veces 
el mismo error. 

'f\rT-'" .. ,_ .. \j 
.._ ... _ . .,.. .. 

F r.-;-·:/.'.~· 
!-LI.Jl.i.. '.:. : .· . j 



Errores en operaciones. 

1) No conserva el lugar de la columna. La respuesta es producto de haber 
ubicado de manera incorrecta la posición de los dígitos en la columna 
correspondiente. 

2) Olvida "llevar". La respuesta incorrecta se debe a que el nmo olvidó 
sumar el número de unidades "lle\'adas" en la columna de las decenas. 

3) Olvida sumar níuneros en la columna. La respuesta incorrecta se debe a 
que no se consideraron los números de la cifra intennedia 

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

Suma en lugar de restar: El error se debe a que el niiio confundió el signo de 
la operación o desconoce el procedimiento de resta. 

Olvida "llevar": La respuesta incorrecta es producto de haber olvidado quitar 
la decena ''prestada" en la columnn respectiva. 

Desconoce el valor del cero en el minuendo: Ln respuesta incorrecta se debe 
al desconocimiento del procedimiento pnra darle vnlor ni cero "pidiendo 
prestado'' a la columrrn que le queda a la izquierda. 

1) H.csta indistintamente digito menor del mayor: La respuesta incorrecta 
ocurre por hnber restado el dígito menor del mayor, sin considerar su 
posición. 

Mu lti plicacií111: 

l l Errores dehidos a problemas de suma: En opcraciones de 2 dígitos por 2 
dígitos, la pnrte dcl procedimiento que requiere sumnr. se realiza de manera 
i ncorrectn. 

rr-vc:r~ f'(iF J L1U-L • .? ..,•_'f 
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2) Errores debidos ll un deficiente manejo de las tablas de multiplicar: 
Aquí, el niiio conoce el procedimiento para multiplicar, pero no domina las 
lnblas, por lo que su respuesta resulta incorrecta 

3) Errores en In colocación de los resultados parciales de la multi¡Jlica­
ción: Estos errores se deben a la colocación incorrecta de los resultados 
parciales de la multiplicación. 

Divisifín 

Errores debidos a problemas ele resta: En opcraci~nes con residuo, se 
realiza incorrectamente la parte del procedimient~ que corresponde a la resta. 

Errores dehidos a prohlemas de multiplicaciím: Se considera aquí el 
manejo deficiente de las tablas.de mult.ipliciir •· · 

',,',. :- .,;_. 

Errores debidos a desconocimiento deL\;alór clel cero en el dividendo: El 
error se debe a desconocer el valor del cero. Por till motivo, el niño lo omite. al 
realizar la operación. 

Errores en divisiones inexactas: El error se clebe a que no se considera el 
residuo de la primera división y se divide como si cada níunero de la cifra 
fücra independiente. 

Errores debidos a la colocación incorrecta de los resultados parciales de 
la división: Este tipo de error se debe a colocar en lugar incorrecto el 
resultado parcial de la división de alguno de los dígitos. 

Errores en la solución de problemas. 

Errores en el planteamiento: Este tipo de c1Tor se rclicre a realizar una 
operación distinta a la que requiere el problema presentado. En el IDEA, se le 
da al niiio la oportunidad de leer el problema, o de que éste le sea leido, con 
objeto de distinguir entre un error de planteamiento y el hecho de que el niño 
no resuelva el problema por no entender lo que Ice. 

Planteamiento correcto con resultado incorrecto: En éste caso, el 111no 
selecciona correctamente la operación, pero comete errores en la misma. En 
consecuencia. las respuestas incorrectas debcrún analizarse remitiéndose a los 
crrorcs de la opcración corrcspondicntc. 
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En ocasiones, el 111no presenra errores no contemplados en el IDEA. El 
evaluador será sensible a esta circunstancia y registrarlos. 

Habiendo presentado un panorama general de los fundamentos teóricos de la 
preocupación por atender los problemas que presentan los niiios en el terreno 
educativo, de la importancia que estos tienen a nivel nacional y de los diversos 
esfuerzos, en distintos escenarios y tiempos, por profesionales de la psicología 
y la educación, se presenta el anúlisis de las respuestas vertidas por niiios en el 
Instrumento de Evaluación Académica (IDEA), en tres ámbitos escolares: 
escuela pública, escuela privada e institución pública. en los primeros grados 
de la educación primaria, que permitió identificar la diferencia entre los 
niveles en que se los problemas de aprendizaje y bajo rendimiento académico, 
que puedan guiar las acciones de los educadores. 

Dado el interés que intrinsccamentc tienen los problemas de aprendizaje en la 
poblnción infantil. para d desarrollo integral de éstn y su posterior inmersión 
en ámbitos educativos, laborales, recreativos, culturalt:s, t:tc., de ncuerclo con 
sus intereses. cnpncidades y hnbilidades que manifiesten, se lrn rcnlizndo In 
revisión teórica que permite delimitnr el cnmpo que se nbordnrá, se plantea el 
Problema que sustenta el presente trabajo. 
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PnOBLE.\IA 

Ante el alto porcentaje ( 1 O al 15%, UNESCO 1979) de la población escolar 
que presenta problemas de desempeño, se han hecho hipótesis para definirlos 
y procedimientos para solucionarlos. Esto ha sido ampliamente estudiado y se 
ha encontrado que müs allá del criterio de inclusión o exclusión, (Farham­
Diggory, 1978), o del problema específico del nifio, es indispensable dar 
solución a los problemas co11 los procedimientos especílicos, por el 
especialista que corresponda. 

No obstante, la realidad es que en el ámbito escolar los problemas de bajo 
desempeño y los problemas de aprendizaje estün patentes y constantes, 
independientemente ele la causa que los origine, por lo que en el presente 
trabajo se intenta encontrar el perfil de los errores cometidos por los ni11os, en 
la ejecución del Inventario de Ejecución Académica (IDEA). que oriente sobre 
los factores que subyacen a dichos problemas, para :ipoyar en la identilic:ición 
del problema y la elección del método y téc11ica específicos para su 
tratamiento, müs que clasificar y separar al ni11o de su ambiente escolar. 

La dilicultml para diferenciar a 11i1ios con problemas de aprendizaje y 11ifios de 
bajo rendimiento es una realidad con la que nos enco11tran10s cotidianamente, 
ya que los nifios que presentnn estos problemas, tienen graneles similitudes y 
es dilicil abordarlos di1Crenc1alr11c11t.:. l.a propucsta de estc trab¡~jo cs dctcctar 
las dilCrencias sutiles que existen entre ellos en función de su desempcfio en 
u11 anúlisis de la tarea. En csh: aspecto, se considera a los niños con problemas 
de aprendizaje, como individuos sujetos a factores internos, externos y mixtos, 
siendo los nifios con bajo rendimiento influidos por el ambiente cxtcnio, que 
pueden afectar la motivació11 y habilidades del nifio (Adelman, 1989). 
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OB.JETIVOS: 

1.- Determinar si existen diferencias cstadisticamcntc significativas en el 
dcsempciio entre niiios con diagnóstico de bajo rendimiento escolar, niiios con 
problemas de aprendizaje y niños con descmpciio normal. 

2.- Determinar si existe un perfil de los errores cometidos por los niiios de 
cadn grupo. en In ejecución del IDEA. 

3.- Determinar si existen diferencias significativas en el tipo de errores 
cometidos en el 1 DEA por niiios con bajo rendimiento, niiios con problemas 
de aprendizaje y niiios con descmpcrio nonnal. 
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lllPOTESIS: 

r 1-li. I Existen diferencias significativas en la ejecución en lectura y escritura 
entre niiios con desempciio normal, niiios con bajo rendimiento y niiios con 
diagnóstico ele problemas ele aprendizaje, en su ejecución del Inventario de 
Ej1:cución Académica (IDEA). 

-,. 1-lo. I No existen diferencias significativas en la ejecución en lectura y 
escritura entre niiios con desempciio nonnal, niiios con bajo rendimiento y 
nifios con diagnóstico de problemas de aprendizaje, en su 1:jecución del 
l m·1:111ario d1: Ejecución Académica ( 1 DEI\) . 

., J-lí.2. Existe un perfil diferencial en los errores co1nctidos por Jos niños con 
d1:s1:111pc1io normal, los niiios con bajo rendimi1:nto y los niiios con 
problemas de aprendizaje, en el Inventario de Ejecución Académica. 
Ho.2 No 1:xist1: un perfil diferencial en los errores cometidos por los niiios 
con dcsempeiio nomrnl, los niiios con bajo rendimiento y los niiios 
pr·oblcmas de aprendizaje, en el Inventario de Ejecución Académica. 

Hi.3 l:xist1:n diíerencias en el tipo y cantidad de c1Torcs entre los niiios con 
dcsempe1io normal, los niiios con bajo rendimiento y los niíios con 
problemas de aprendizaje, en su ejecución en el IDEA. 
l ln.3 No existen diferencias en el tipo y cantidad de errores entre los niiios 
con dcsempciio normal, los niiios con bajo rendimiento y los niíios con 
problemas de nprendizaje, en su ejecución en el IDEA. 

'-----·-----·------.. ··----· 
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i\IETODO: 

Diseño: 

Se realizó un estudio Ex-Post Facto (Ary, Jacobs y Razavieh, 1989), por ser 
una investigación con variables atributivas, de eventos que se llevaron a cabo 
con antelación, entre n111os con desempeño nonnal, niños con bajo 
rendimiento y nillos con diagnóstico de problemas de aprendizaje, a través de 
la aplicación del Inventario de Ejecución Académica (IDEA). 

Las variables bajo consideración son las siguientes: 

a) grupos de referencia (desempello nomial, bajo rendimiento, problemas de 
aprendizaje). 

b) puntajes de ejecución en lecto-escritura y matemáticas. 
e) sexo. 
d) grado escolar. 
f) errores, tipo y frecuencia 

l'ohlaciún: 

Se trabajó con una muestra no probabilística intencional (Kerlinger, 1975}, 
confórmada por nillos que asisten a escuelas públicas y privadas, así como 
niflos que estén recibiendo tratamiento por problemas de aprendizaje en 
instituciones del sector público, con acuerdo de colaboración con la UNAl'v1. 
El siguiente cuadro presenta la distribución de la población total por grado. 

¡Grupo Iº. 3º • Total 
. -- -------~-----·-------·----~--·-
¡ :\'ormal 255 263 I 2711 788 

: I9:;:~:¿~11~:~_·1_1 _ ~~--6-.7 __ -__ , __ -=~36~72 --::_- _ -T

1

;.i,.- -:3~_ •• 8~=~,I,· -- .· 9. ~2---1 l'rohlemas de 
aprendizaje 37 

.Gr:uiii~(,!)___ 359 - ---36Z----¡-----373----+-109~ --i 
-To ta!_____________ _ ______ L ________ L ____________ ~----- _________ , 



Instrumento: 

Para In obtención de datos relacionados con la ejecución en tareas de lecto­
escritura y matemáticas, se utilizó el Inventario de Ejecución Académica 
(IDEA), Mncoteln, Bermúdez y Cnstaiieda 1996 (descripción en anexo 1 ). 

Procedimiento: 

1.- Se aplicó individualmente el IDEA al total de los niiios de cada grado 
escolar, por escuela, identificando a los niiios de bajo rendimiento y 
problemas de aprendizaje por grado, por el r<!porte ofrecido por In escuela de 
aquellos niiios con bajo rendimiento y aquellos que estuvieran recibiendo 
alguna atención por problemas de apr<!ndiznje. 

2 .- Se realizó el nnúlisis <!stadístico de los datos por cada ,grupo. 

3 - Se realizó anúlisis descriptivo de la información de las respuestas de los 
niiios al 1 DEI\ por grado escolar y grupo especifico de referencia (nomial, 
bajo n.:ndimiento y problemas de aprendizaje). 

-1.-Sc realizó un an:ílisis descriptivo de los errores presentados por cada grupo 
de referencia. 

:' - Se llevó a cabo un anúlisis estadístico que pennitió identificar la existencia 
de diferencias signilicativas en el tipo de errores cometidos y en el descmpeiio 
por cada grupo de referencia. 

'T'~ ··-:·: 
! 

Fli.L.1 .. :_/~ 



H.ESUI .TA DOS 

Al ser la parte medular del objetivo de este trabajo, yn que de ellos se obtuvo 
el perfil de ejecución en lccto-escriturn, con base en el Inventario de Ejecución 
i\cadcmica en niños inscritos a las escuelas primarias, se pudieron detenninar 
las diferencias en el desempeiio de los niiios con bajo rendimiento y 
problemas de aprendizaje con respecto a su grupo de referencia. Estas 
diferencias se concretaron en las dificultades mostradas en tareas específicas. 

Se identificó el patrón de desempeño en la presencia de errores en la ejecución 
de diversas tareas, en el 1 DEA. 

Se obtuvieron diferencias en el tipo de crTores de acuerdo al grupo de 
reforencia. 

Mediante un ANOVA se encontraron las variables que hacen diferencias 
significativas en la muestra ele las ejecuciones de los niiios de la población 
investigada. 

Postcrionnente, mediante un análisis de Tukey, se detectaron las diferencias 
específicas entre los grupos. 

La investigación se llevó a cabo con una población de 1094 niiios, entre los 
cuales se identificaron 1 12 que presentaron problemas de aprendizaje y 194 
con bajo rendimiento aeadcmico, cursando del 1 º. al 3er. grado de primaria 
como se observa en el siguiente cuadro: 

Grupo I". 2". 3º. Total 

- -----·-----·-
Desempeño 255 263 270 788 
Normal 

~ -·----------+---------+---------- ----------t--------i 
! Bajo rendí-
l_ míe11to_ -----~- --~-7 ___ ·---~-----6__2 __________ 65 __ ___!9.t ___ _ 
¡ Prohlemas de 

i ap~·~n~i!_¿ij~:3__ __ 3_7___ -- -----/----J~Cí-17__2 ______ ----3~7L_3 -- - 11r11921 --
: Total 359 .. 

--· -- -------- ----~----'-----'--"--~-----'---·----- --
1 ~11 el cuadro se observa la poblac1on total de 109..f sujetos. pero se trabajaron de forma 
independiente~ por grado. 
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Se sometieron a Amilisis de \'arianza los puntajes totales, aciertos y errores 
cometidos por los nir"ios en la ejecución de tareas de lectura y escritura. 

Aun cuando el interés se centró en las diferencias mostradas por los grupos de 
b;~jo rendimiento y problemas de aprendizaje, en la comparación se consideró 
el grupo de nir"ios con calificaciones aprobatorias. 

Las especificaciones en la descripción de los resultados se presentan al calce 
de cada cuadro de concentración, para facilitar su comparación. 

En primer término, se obtu\'o la media para los puntajcs totales en lectura y 
escritura, así como el tiempo consumido para cada subprueba y el total de la 
frecuencia de errores. 

TABLA DE COl\IP.-\RACIÓN DE i\IEDIAS 

GRUPO DE 1 er. GRADO 

VARIABLE 

:\CIERTOS 
TESC 

NORMAL 
Obs. 255 
GRUPO 1 
.t6_367 

1 l'lH il () l IL'lllJ'>\l l'.llll'tllllUJo ¡.?h1b.tf 

1 l·Sl' 1 olal ah:-.11lt1to c:-.1:11turn 
/ l·.l{J.Sl' 1·111,1l 1..'lllHI.!-; íL"Cl.l l."S1._'flllU.'.1 

11 l·C ·1111al.1h:-.11h110 k-1:1;1111 
11"1<11 e l1•1.1l 1.."11or\.." ... dL"r1..·).!l.1 h..·l'lur.1 

BAJO RENO. 
Obs. <>7 
GRUPO 2 
36.821 
34.4 19 

PROB. APREND. 
Obs. 37 
GRUP03 
31.730 

--- ---·--------~--------~ 
22.522 ________ J6.838 _____ _ 
39.612 --+-3_5.c...4_0_5 _____ --l 
2.597 ---1-2-'-.0-'2::...7 _____ ~ 
20.000 14..c.2::...4_0 ____ __, 

rJ:f:J J:l· lntal l."ttOll.."S '-'"1''-.'l:lli1,;11s l\..'L'lllfil 
l'Nl'l.J:l· l11tal 11:<11.:l1\11 ... 11111..·11nh..':-.lt1dos lci.:lma 

1 EU·:sc lutal i.:1101i.:s l.!'["--ºL'1lkos ..:scnturn 

l<il·. l"li:111p11~l11halde.: ... 1.:nll11a~ 
llil. 1'11.:lllpof!loh;ddc:k·L'l111.1 r--·- -·~· 

.. . 

··~.-
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En la tabla no. 1 se muestra a los grupos de 1 cr. grado en el que se observan 
los totales de errores (TERESC, TEEESC, TERLEC Y TEELEC) que 
mostraron mayor frecuencia, los totales de aciertos (TESC Y TLEC), así como 
los tiempos empleados por cada grupo . De manera particular, se aprecia que 
el tiempo global empicado es mayor en los nirios con problemas de 
aprendizaje; correspondiendo a los nifios '"nonnales" el menor tiempo en este 
rubro, como se esperaba. de acuerdo a los fundamentos del instrumento. 

Los resultados de los nirios nonnales aparecen inferiores en Total de errores 
específicos de escritura y total de erTores específicos de lectura, a los de 
cualquiera de los otros grupos. 
El tiempo global de escritura y lectura l'ue menor, sin embargo son superiores 
en total de errores de regla de escritura. 

Puede observarse, que los nifios con bajo rendimiento presentan mayor 
frecuencia en los errores específicos de escritura y en total de errores 
específicos de lectura: y los nifios con problemas de aprendizaje emplearon 
más tiempo en el global de lectura y global de escritura. 

Como puede observarse, el grupo de nirios nonnalcs tuvo un mejor descmpefio 
en aciertos del total de escritura y en el total de lectura, respecto a los otros 
dos grupos. 

Se realizó un Análisis de varianza para obtener la significancia de las 
diferencias, aplicándose el análisis de Tukey para identificar a los grupos 
específicos que hacen la diferencia, como puede observarse en la tabla 1 b. 
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TABLA l>E CONCENTl{Al>O DEL ANA LISIS DE VARIANZA 

GRUPO DE 1er. GRADO 

VARIABLE 

ACIElffOS 

TESC: Total ;1bsolu10 
cscri1ur.1 

TLEC: Tolal ;1hsolu10 

RAZONF 

42 8IJ*** 

DIFERENCIA 
ENTRE GPOS. 11 

1 y 3, 
Ll_c,.,_·1_11_rn_~ ________ ..______ _____ . _____ ¡_.:._l_.yc__::2c__ _____ _ 

ERROlu:s 
T1'<iGt:o:T1cíl1ro---¡-¡, -<n<¡** • ·· [ :;·y-11y-"-- ·--1 
consurmdo global 1 ~ - 1 • .. -· ~ 

l'Eiilisc:Tü1 .. 1-cm:;;.;;;; i, 22 54:1••• ·-¡¡~~:..3.1Y2.---
~-~c-·1:_1,_v:~~''ur_:____ _ _____________ 1-_y__l__ __ _ 
TEEESC To1alcrrorc.:~ j :\ 125* ~y l. 2 y 3. 
CSJ'l'-'Ciflcos C.:!-.Crtturn ; 1 

-t------·------1~--------i 
TEELEC Total crrorc.:s ¡ 1 O b72*** 2 y 1 ~ 2 y 3~ 
cspccificos de kc1ura , J y J 

2.'_t~l l'O~- _____ ~f 1-;.'!l_''::_"'._-_~_I~<? 
TGE: Tiempo glob<1l 1 O-t9* 3 y 1. 
cscri111r.1 ¡ _ _3 .Y 2 
-r·ac:···i~mrx-l-g}otXifCll- -8 s-i9**_*__ lJ y 1. 

~~ti~------ ---·----.l- - --· ~_yl____ _______ _ 
TABLA 2 1:11 ........ 1.1 lahl;i sl.' 11111L''l1;111 la.-. \ariahks en las que se nO!uvn J1fi.!1encm 
s1µ111fü:;it1\";i en •. :1 anal1s1s dc l 11kc\. Jll.'1111111 .. • ohser\·ar u h1s µrupos responsnhlcs de 
la d1l'-:1L'11ua •••1•rnJi · OUI ••1•101! · 01 •1•roh ·:. O.:í 
l· 11 c~h: anahsh "'º'º~e p1c:.c:11tm1 aquello-; \ah11cs en los que huho d1fl:rc11c1&1s 
-;1µ111fli:al1\a., 

# Se p1csenl;1 cu prmH.·r lu!!ar el µrupo que ohtun1 frecuem:m o punt.ajc muyor. 

Los 111nos con dcscmpciio nonnal (Grupo 1 ), hacen diferencia significativa en 
las variables TESC, TERESC Y TLEC, el grupo de niiios con bajo 
rendimiento (identificados con el no. 2). fue significativa-mente superior (con 
probabilidad <.05) en los rubros de TEEESC, TEELEC, los niiios con 
problemas de aprendizaje (que se presentan con el no. 3). fueron 
significativamente superiores en variables, como son: TPOGLO, TGE y TGL 

Se analizaron las diferencias por errores específicos (adición, transposición, 
omisión sustitución, inversión, unión). ¡\ continuación se presentan aquellos 

""'~' '" "" "'" " '""""""rn' d•fo~'""" ,;g,.ilk"'; '"'\_!'~·-~ .~-_ _ _ _, : . i 
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GIUIPO DE lcr. (;I.t.-\DO 

ITIPO DE ERROR 

Distorsión letra y 
palabra ___ ·-·--

¡ unión 

1

1 s.e.paración/ dcsintegr; 
CIOn 

--
RJ\ZON F 

- ~·-----
13.201 *** 

___ l --------

5.023** 
1- 1 4.805* 

1 
--' 

DI FERENCl/\S SIGN IFIC/\ TI V J\S 
(Entre nares de gmoos) 
2 y 1; 2y3 

--

3 \' 1 3v2 
11y3 

T :\BLA J 1 )1for..:m:rns ~ll!lll!i.,:at1\;i:-. J'l!.11 ..:rrorcs cs¡....-dlk,1s en 1..·I grn¡x1 de pruncr grndo . 
... Proh < Ofll ••J'1oh < 111 •1•111h <O"' 

En la tabla no. 3se observa que el grupo de bajo rendimiento tuvo frecuencia 
de e1Tor signilicativamente superior a los otros dos en distorsión de letra y 
palabra. 
En el error de unión el grupo con problemas de aprendizaje tuvo 
significativamente m:ís errores que los otros dos grupos; en tanto que el en-or 
de separación /desintegrm:ión fue en el grupo de niiios nommles. 

En una investigación renlizada por Flores, Vega y Macotela (1998), refieren 
diferencias que en alto grado coinciden con las reportadas en este estudio, en 
las variables que mostraron significancia y en los grupos que las presentaron. 

.-:-·) 

-'.·l"; 



TAULA DE CO:\IPARACIÓN DE i\IEDIAS 

GRUPO DE 2°. GRADO 

\'ARIABLE NORMAL BAJO REND. PROB. APREND 
Obs 263 Obs 62 Obs. 3 7 

ACIERTOS GRUPO No. 1 GRUPO No. 2 GRUPO No 3 

ra:~~ --~3l~~~~~-==J1~------ l~~~~c~-_ 3 
ERERORES 

~~~~~~E ~ ____ j ;J_;_~~g___ =--- _ _¡;l~~l-- _______ ~~: ~~~-- -~ 
,TEEESC .20.578 32.6_2_9___ .t8.73.Q__ ____ _ 
iTERl..:-i~C.--;---- --¡7.4 7<)________ 1 (,~774 11.162 

~r:.1::E1.Ec -¡ 5_ 388 --- ~~=~fficoo_-o-__ -_-_-__ --_--t--1 =-----~-!-<i_-__ -.. ----< 

TIEMPO EMPLEADO 

~~---·· -:--=ffi:~~~-------~; ________ g~~---J 
TADLA 4 l<c-;11lt.id1b Jd µ111po de k1 i-:1ad11 S'-' p1cscntm1 m.:1cr10 .... crror.:-; \ 11cmpo cmph:.iJo pma i:;1Ja -.uphpru..:ha 
n•( )( H .t) 1 h."lllpn l 0 \)lhlllllhl11 t!lohal rLFI l·:c T11ta) Cfftlll!S csp .... '\:ilii:o..; h..'\.'.IUn:I 

1 LSl' ·1 l1t;il ah~11h11n i:-. .. :11nua 1 CH·: 1'1..:mpo ~h1hal Je CSl:Tllllra 
l El{ES(" lolal -.:nml!s rcj.!la c-;i:ntura rol. kmpo lotnl J..: kctura 
1 FEl'.SC l 111.il cr1t11e" c ... ¡)\."l.llko.., L"si:ntiua 
r1 .Fl' 1 otal ah..,11111111 h.-l"lnra 
('U{l.l·:c: l111,1l cuo11.·..,;dc 11.-•¡ .. !l.1 h..·t·1111<1 

En la labia no. 4 se observa que en las variables que se refieren a aciertos 
como son: pu111aj..: total <.:n escritura (TESC) y puntaje total en lectura (TLEC), 
el grupo d..: descmpeiio normal obtuvo un puntajc superior a los otros dos 
grupos, d..: bajo r..:ndimicnto y problemas de aprendizaje. 

El grupo de bajo rendimiento escolar. oh1uvo una mayor frecuencia en la 
variable de total d..: e1Tores de regla de escritura: los niños con problemas de 
aprendizaje. marcan diferencia en seis de las nueve variables como son: el 
tiempo ..:onsumido global, en el total de errores específicos de escritura, tola! 
de errores de regla de lectura, lota! de errores espccilicos de lectura, tiempo 
global dt: escritura y tiempo global de lectura. 

TS:? r:CJ?·! 1 

L·.~-'-r'.=-=~·-:~~~ 



St! realizó un Análisis de varianza parn obtener la significancia de las 
diferencias, aplic<índosc el análisis de Tukey para identificar a los grupos 
especilieos que hacen la diforencia, como puede observarse en la tabla 4. 

TABLA DE CONCENTRADO DEL ANALISIS DE VARIANZA 

GRUPO DE 2". GH.ADO 

#Se presenta en pnmcr luµnr el l!íllJ'Kl 1¡m: tihtU\'o 1fc:1.:ucm:1a o pu111:.11c ma~ur. 

En la tabla 5 se observa al grupo con problemas de aprendizaje con puntaje 
superior en seis de las ocho variables: TPOCiLO, TEEESC, TERLEC, TGE y 
TCil.. con allo nivel de signilicancia <.001. a excepción del TGE. que fue 
<.01. 
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Los niños ·'nornrnles" tuvieron mejor desempeño en los aciertos de TESC y 
TLEC; los niños con bajo rendimiento, no se manifiestan superiores en ningún 
rubro. 

Estos resultados confinnan la hipótesis planteada con relación a la desventaja 
que se presume en los niños con problemas de aprendizaje. 

En lo que respecta a los errores específicos, se obtuvieron los resultados, en la 
siguiente tabla: 

En la especificación del tipo de c1Tores se encontraron los siguientes 
resultados: Se analizaron las diferencias por e1Torcs específicos (adición, 
transposición, omisión sustitución, inversión, unión). /\ continuación se 
presentan aquellos errores en los que se encontraron diferencias significativas: 

GRUPO DE 2". GRADO 

TIPO DE ERJÜ5R--~¡R/\ZON F DIFERENCIAS SIGNIFICATIV/\S 
(Entre ~es de grupos)__ 

Distorsión de letra y 3.3400* 3 y 1 

palabra 1 

Sustitución letra y 19. 757*** 3 y 1 
palabr:a_ 1 _ _ _____ :_3_y_2_ ___ _ __ __ _ ___________ _ 
Omisión de letra yJ21.798*** ~3y 1 
_ralal!r:_a_ _ 1 3 v -, 
Unión 2 1 OS3 -- -

1 

~-~~ r------- --------
TAllLA ÍI l>1li:n:111.:1;1 .... :-.1µ111l1co111n1"i p<11 l.."rl<lrc-; '"'1"11 .... ·1.:1!11.:os 1..•11 .... ¡ µn11)(1 di: p11111i:r µrndo 
•••J'rnh <0111 ••1•mh < lll •1•1oh < 05 

En la tabla no. 6 se obser·va a los nirios con problemas de aprendizaje 
presentan diforcncias significativas respecto a los otros dos de manera 
constante. en las variables de distorsión de letra y palabra, sustitución de letra 
y palabra, omisión de letra y palabra y en unión. 

1:: ~~? ·'"'c~:v ¡ 
_ . .!'::::]_~' '\ ,-,~ c~:;-:]-FN.J 
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TABLA l>E CO<\ll'ARACIÓN DE .'.IEDIAS 

GRUPO DE 3ER. GRADO. 

VARIABLE NORi\IAL BAJO RENO. 
Obs. 270 Obs. 65 

ACIERTOS GRUPO No GRUPO No. 2 
l·1·E·SC ~.,8 6-7 1 n 408 

t 
----~- _,. '~.~~~~--~·-----·~~~~--. 

Tu.: e:_ E.337 l 28.154 

TIEl'O EMl'LE/\DO 

PR013. APREND. 
Obs. 38 
GRUPO No. 3 

lfl:ió(if.() . . - - ---~lÚ 6·18 - H ¡s::ui'n·--- m • H ªH 84. 1"89 ___ ---·1 
[_r:GJ:_-------=-----= 2_(>.559 ¡ 27.75-t ~~ 27.676 
U~9L - - 16 819 .. - ____ LIS.523 __ -- -- _2_9±f>~--
TABLA 7 Rcs111lado ... dd µrupo d..: 1 c1 µwdn S..: prc~ntan m.:1crtos. c1rurcs \ t1c111po cmplcado parn cm.la suphpruchu 
11'( Xil.t 1 l 1cmpo co1hu1111do µhlhal ·1 LU.Et.' Tot:1l crrorc-> c-;pcl·11ii.:l1s kl'turn 
1 J·SC l 111al ahsoluto 1..·~nturn 1 ( 11:· 1"1cmpo global en cs~:nlura 
JI Rl.St" lo1.ll 1..·1101c-.1q!la 1..·~111111.i rtil. r1cmpo101:1l en lcct111a 
11 FI S( · / 11\al l'I n11c.., cs1~l·11ico ... l''>l"fllllld 

11.I·:<.· !111,tl ah-.11111111 kl..tlua 
1 l"RJ .1 (." l 11tal cr1111c.., d..: 1q.?J.i lct.."1111;1 

En la 7. el grupo de tercer grndo, muestra una tendencia similar a los de 1". y 
"'" 1:n el total absoluto de aciertos de escritura y lectura se observa un 
desempeño superior en el grupo de niiios nonnales. El grupo de niíios con 
problemas de aprendizaje, tuvo unn frecuencin mayor en el total de errores 
cspecilieos de lectura: y el tiempo global de lectura; en el caso de los ni1ios 
con bajo rendimiento. a diferencia del grado anterior, presentaron frecuencias 
mayores en cuatro de las nueve variables, como son: el total de errores de 
regla de escritura, en el total de errores específicos de escritura y en el tiempo 
total de lectura así como en el tiempo total de escritura. Puede observarse que 
hubo similitud en el desempefio de los nmos con bajo rendimiento y 
problemas de aprendizaje en las variables de total de errores de regla de 
lectura y en el tiempo global en escritura. 



De In misma nmnern que en los grupos de 1°. Y 2''., se realizó un Análisis de 
varim1za para obtener la significancin de las diferencias, aplicándose el 
análisis de Tukey parn identifi.cnr a los grupos especificas que hacen la 
diferencia. 

TABLA DE CONCENTl{ADO DEL ANA LISIS DE VAIUANZA 

GIUJPO DE Jcr. GRADO 

VARIAllLE F DIFERENCIA 
ENTRE GPOS # 

f-,~,~c~1~E'"'1~{·=ro=s------j--·--------------
'"==~=--------.~-------•---------·--------

~~~~;,~·01al absol1110 15.825 •* • 
1

1 y 2 

TLEC: Tolal :1bsoluto 18 83~l * * * ~--------~ 
lectura 1 • .J -· 
1-:Hl{Ol!ES--·-· ·-· ------ --¡------------- ---

! 2 y ¡- ·- -
-~~~~~!!~·------ -- - t -- ·- --···--------
TEEESC. Tot;1l crrorc.., 1..t 653 * * * i 1 v I ~ 2 , . .1 
específicos cscriwra i 3 ~ I · 
TEELEC:Tut;1 de cIToíéS-- -1-Ü 672-;¡;-;;-;--¡j·;;-J- --------·-
cspccílicos lectura 
TIE1\.1PO Ei\JPLl-:ADO ------¡-----~----

-TGL: flCliipo gfob;i1Cl1 ___ 5~1j~tt----·--¡ 3 ~;--! _______ ---- .. ----

l~tura _____ ~-- ---·- -- -- --------~ _______________ , 
TABLA No X J-:11 la whla :-.e 111111.:stnm las \';1nahks en la:. que ohlu\·tl d1lc1cm.:1:1 s1g.111licut1\'u en mui11s1s de 
ru._c\ t¡11c JX"llllllc ohscr\·ar a los grupo, 1c ... po11~1hk.., tic l;i d1!Crc11L"1a 111.1\01 •••Proh < 001 ••Prnh < flf 
•J'1nh < O:i Fn este anall:-.1.' ... ,1)0 :-.e ptc,1..·n1a11 aqudlt"" \";1lrn1..·:-. en In-.; q11I...' h11h1.1 d11Crc1K1as sig.nilkiltivus 

#~1...' ¡ncscnla en primer lugm el g1t1J1'l q111: 11htt1\o llc ... ucn..:1.111 pu111;q..: ma~nr. 

En el grupo de tercer grndo se observa que los niiios nonnales fueron 
significativamente superiores en lns varinblcs TESC, con probabilidad <001. 
Los niiios con bnjo rendimiento hacen In diferencia en TERESC ni <.05, 
TEEESC y TER LEC al <.001. En ta1110 que los nillos con problemas de 
aprcndiznjc fueron superiores en TEELEC al <.001 y TGL al <.O 1. Se 
analizaron las diferencias por errores cspccificos (adición, transposición, 
omisión sustitución, inversión. unión). A conlinunción se presentan aquellos 
errores en los que se cnconJraron diferencias significa1ivas: 

,~ ::: ?~ 1 

-~ ~,~_J 



DIFERENCIAS SIGNIFICATIVAS 
(Entre pares de grupos) 

TIPO DE ERROR 1 Rt\ZON F 

Dislorsión letra y +(767** 

palabra _ L=·-,--,------r=------------------
Transposición 1 3.824* 3 y 

2yl 

lelra v palabra 1 

Sustitución letra ')~- -r--1--2-.3·--l 8_*_*_* __ ___,~3--y 1: 2 y 1 

palabra ;_ .. ____ ·-------- ----·----------·-------' 
Ürnisiólllcira y ¡ 19.519*** 3 y 1: 2y 1 
E!!!<ibra _____ . ¡-------· _____ _ 

J:l.r!~~ _______ ··-·- ~ ,1.211__*__ ~-~~_-:: I;._~.T~-=-~=----=-~==- ____ _ 
TADLA 1) 1 >1li:1cm:ms "1p.111lh:oil1\as por en mes cs¡'k.•1.·11!..:us cu d p.111pn di! p1 llfü!'r grmlo 
•••Proh < 001 .. l'roh .: OI '1'1oh <O:'! 

En la tabla 11<1.9sc observn que el grupo de bnjo rendimienlo tu\'o unn 
frecuencia de error signilil:ativnmentc superior a Jos otros dos en distorsión de 
letra y pnlnbra. Asimismo el grupo con rroblemas de nprendiznje muestran In 
difcrcncin significnli\·amcnte mayor en tres variables respeclo n los otros dos, 
especificnmenle en dc transposición de letra y ralnbra, sustitución de letra y 
palabra y omisión de letra y palabra: en tanto que el grupo de bajo rendimiento 
hizo la diferencia en la distorsión de letra y palabra, así como en unión. 

En una investigación realizada por Flores, Vega y Macoteln ( 1998), refieren 
diferencias que en allo grado coinciden con las reportndas en este estudio, en 
las variables que mostraron significancia y en los grupos que las presentaron. 

f"'"'.-':,..,?f"'I --·0N 1 
-_, ',·,_-.' ~-' .. -.. .'"'.,,.-¡ ' ''_:':~;:~J 



- 57 -

DISCUSIÓN 

Los objetivos del presente trabajo fueron: 

1 º. Determinar si existen diferencias significativas en la ejecución en lectura y 
escritura entn: niiios con desempeiio nonnal, niños con bajo rendimiento y 
niiios con dia¡móstico de problemas de aprendizaje, en su ejecución del 
Inventario de Ejecución Académica (IDEA). 

1°. Determinar si existe un perfil diferencial en los errores cometidos por los 
niiios con dcscmpciio normal, los niiios con bajo rendimiento y los niiios con 
problemas de aprendizaje, en el Inventario de Ejecución Académica. 

3º. Determinar si existen diferencias en el tipo y cantidad de errores entre 
niiios con dcscmper1o normal, por los niiios con bajo rendimiento y niiios con 
problemas de aprendizaje, en su ejecución en el IDEA. 

El primer objetivo st: cumplió porque se encontraron diferencias significativas 
en el dcse111pc11o entre los nir1os con bajo rendimiento y con problemas de 
aprendizaje, como puede observarse en las tablas. 

La Hipótesis Alterna que planteaba la existencia de diferencias significativas 
en la ejecución en lectura y escritura entre niiios con dcsempeiio nonnal, niiios 
con bajo rendimiento y niiios con diagnóstico de problemas de aprendizaje, en 
su ejecución del IDEA, se acepta porque se encontró, para los tres primeros 
grados de primaria. qw.: los niiios con problemas de aprendizaje emplearon 
mayor tiempo (en las variables de tiempo global consumido, tiempo total de 
escritura y tiempo total de lectura) en la ejecución de la prncba, a diferencia de 
los niiios con bajo rendimiento y mucho mayor que los niiios con dcscmpcr1o 
normal. Estos últimos mostraron mayor eficiencia por el puntajc presentado en 
lectura y escritura: los niiios con bajo rendimiento fircron más eficientes en 
lectura y escritura que los niiios con problemas de aprendizaje. Las diferencias 
encontradas, plantean la necesidad de identificar los aspectos específicos que 
son responsables de ellas. 

Los resultados de los niiios con problemas de nprendizajc, de manera 
especifica en la variable de "'Tiempo Global Empleado" y ""Total en Escritura 
y Lectura··; pueden tener origen en cualquiera de ), s carac;¡~ristjGa~· qt¡~ .. :J 

. · ... d.'J 

l /·. · ~--;- ~jl~f:~JI~~J 



plantean Myers y l lammill ( 1985) y Macotela ( 1998), que presentan la 
clasificación de los comportamientos que puede presentar el ni1io, que van 
desde trastornos en la actividad, perceptuales, emocionales hasta trastornos del 
pensamiento y el lenguaje, y se relacionan con las variables mencionadas en 
virtud de que los ni1ios con problemas de aprendizaje requieren de mayor 
tiempo en sus ejecuciones. 

Los intentos por encontrar diferencias en el desempeño los encontrarnos en 
Me Connic ( 1992) en su descripción y análisis de los errores en comprensión 
de la lectura en niños con dificultad para la lectura, encontrando que los niños 
con problemas de nprcndizaje presentan mayor frecuencia de error al 
enfrentarse a textos que requieren habilidmles pnrn la inferencia ele conceptos; 
Rocltgcn ( 1992) quien realizó el análisis ele errores en una prueba fonológica, 
sus resultados demostraron clifcrencins en el desarrollo fonológico, entre niños 
normales; esto alerta sobre la necesidad de descartar que los niños con bajo 
rendimiento y problemas de aprendizaje pudieran presentar el mismo 
fenómeno y no haya sido considerado. /\sí como estudios que revelan la 
participación del ambiente social en la creación o en la solución ele los 
problemas. como Merrell ( 1991) quien comparó grupos de niños con 
problemas de aprendizaje, nilios con bajo rendimiento y niños normales, 
respecto a la competencia de conductas sociales, mostrando la supremacía de 
los niños nonnalcs respecto a los niños con problemas ele aprendizaje, siendo 
en los nilios con bajo rendimiento una habilidad que pueden adquirir más 
dicientcmcntc que los niiios anteriores; Settle y Milich ( 1999) quienes 
analizaron los errores de niños y niñas con problemas de aprendizaje en su 
dcscmpclio social, encontrando que los ni11os con problemas de aprendizaje 
son incapaces parn responder al fracaso social, por lo que manifiestan 
dilicultaclcs significativas en los dominios social y académicos. 

El segundo objetivo se cumplió al encontrar un patrón ele comportamiento 
1·especto del tipo de errores cometidos, en virtud de que puede observarse que 
los niños con bajo rendimiento presentan mayor frecuencia de errores ele regla, 
mientras que los niiios con problemas ele aprendizaje los tienen en los errores 
específicos; ele tal limna que puede observarse que los niños con desempe11o 
porrnal presentan en primer grado escolar mayores errores ele regla en 
escritura y ya no vut:lvl! a presl!ntarse signilicativamente en los dos siguientl!s 
grados: los niños con bajo rl!ndimiento tuvieron mas errores dl! regla y 
.:spl!cílicos de escrilllra l!n primer grado, ele regla de escritura en segundo. ele 
regla y específicos en escritura y dl! regla en lectura en tercer grado: los nilios 
.:on problemas de aprl!nclizajc, adcmús de haber cmpleado mús tiempo en la 
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ejccuc1on, prcscntnn mnyor frecuencin en c1Tores específicos de escriturn y 
errores de regla y específicos de lectura en segundo grado y errores 
cspecilicos de lectura en tercer grado. 

Por lo que puede rechazarse la hipótesis nula y aceptarse la hipótesis altenm 
de comprobar si existe un perfil diferencial en los ctTores cometidos por los 
niiios con desempeiio normal, los niños con bajo rendimiento y los niños con 
problemas de aprendizaje, en el Inventario de Ejecución Académica. 

Estos resultados pcm1itcn ubicar los aspectos específicos en los que habria que 
trabajar con los niños de uno y otro grupo (bnjo rendimiento y problemas de 
aprendizaje). 

El tercer objetivo se cumplió porque se encontraron difcrcncins significativas 
en el tipo de errores cometidos entre nifios con 13R y niños con PA, con 
probabilidad < .001, .O 1 y .05, pnra las diferentes variables. 

3". Hipótesis que se refiere a dctenninar si existen diferencias en el tipo y 
cantidad de errores entre niños con desempeño normal, por los niños con bajo 
rendimiento y niños con problemas de aprendizaje, en su ejecuc1on en el 
IDEA, se comprueba y se rechaza la hipótesis nula, de acuerdo a los 
resultados del análisis de varianza. 

En relación con los errores específicos, los 111nos de primer grado, con bajo 
rendimiento, tienen mayor c1Tor en la distorsión de letra y palabra (F 13.201, 
P< .001 ). Los niños con problemas de aprendizaje en Unión (F 5.023, P< 
.00 1 ), los niños de dcscmpel'io normal marcaron error en separación 
desintegración (F 4.805, P< .05). 

De la misma manera, respecto a los errores específicos los 111nos de 2" 
tuvieron mayor frecuencia de error en distorsión de letra y palabra (F3.3400, 
P< .05), sustitución de letra y palabra (F 19. 757, P< .001 ), omisión de letra y 
palabra (F 21 . 798, P< .001 ), y en unión (F 2 1 .053 ). 

En este mismo rubro el grupo de 3cr. grado, presenta a los mnos con bajo 
rendimiento presentan error en distorsión de letra y palabra (F 4.767, P<.01), 
i:n unión (F 4.211, P<.05), los niiios con problemas de aprendizaje muestran 
i:1Torcs de transposición de letra y palabra (F 3.82,1, P<.05), sustitución de 



letra y palabra (F 12.318, P<.001 ), omisión de letra y palabra (F 19.519, 
P<.001 ). 

En resumen los resultados obtenidos con respecto a los 3 objetivos de la 
investigación ofrecen indicadores de las diferencias en el desempeño de los 
tres grupos de sujetos, así como en el tipo de error que presentan con relación 
al grupo de reforcncia. 

Estos resultados sugieren la importancia de efectuar evaluación diferencial de 
las características de los niños en el proceso de aprendizaje, como lo expresa 
Karge ( 1998), en el sentido de que la medición de errores comunes en la 
escritura, es la mejor manera de evaluar habilidades básicas para el 
aprendizaje y una excelente herramienta para la evaluación de programas de 
educación individualizada. En el mismo sentido Kirk y Kirk ( 1971 ), 
establecieron la diferencia de niiios con bajo rendimiento y nirios con 
problemas de aprendizaje, a través del análisis de errores en una prueba de 
lectura, con el objeto de disciiar programas especilicos de instrucción, dejando 
de lado las clasificaciones y puntualizando en las posibles soluciones. 

Los resultados obtenidos a través del IDE/\, proporcionaron la infonnación 
necesaria para hacer el amilisis de datos sobre errores identificados como de 
"'regla"' y .. específicos"' en la lectura y la escritura. 

Citando a Kcrlinger, ( 1975 PP 96-1 1 1) '·Jos resultados o los datos de un 
estudio experimental, son los materiales crudos para la solución del problema 
bajo estudio". Los datos y sus análisis constituyen la base de la prueba de 
hipótesis en la investigación'". 

Los resultados obtenidos de manera general, en el análisis detallado de los 
errores en la lectura y la escritura confinnan las afirmaciones de estudios 
previos (Ch in, Waggoncr y Andcrson, 1993; Lorics, 1994; Merrell, 1991; 
Roeltgen, 1992; Toro, 1985, Macotcla, 13cnnúdcz y Castañeda, 1992, 
McConnick, 1992), que, sin ser paralelos a la investigación de la que se 
desprendió este estudio, presentan rasgos importantes de similitud con los 
datos arrojados en el mismo, en el sentido de las diforencias entre nirios con 
desempeiio normal, nirios con bajo rendimiento y niiios con problemas de 
aprendizaje, así como en esos estudios se aprecian las posibles causas del 
problema y su manifestación en tareas especificas. Como Lorics ( 1994) que 
alirma que el alumno puede desarrollar su juicio creativo, ya sea por 
familiaridad con la respuesta o por la información relevante que recuerde; las 
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alinnacioncs de Brown ( 1980, p 66), al resaltar la importancia del error en el 
proceso de aprendizaje, como fonna de guiar las líneas de acción en la 
solución de problemas y de adquirir mayores experiencias en esos rnbros; el 
estudio de Chin, Waggoner y Anderson ( 1993), quienes realizaron un análisis 
de errores en la lectura, dando especial atención a Jos errores en la tarea. 

Resulta evidente a la luz de estos resultados que los niíios '"nonnalcs", 
presentan algunas frecuencias en el inicio de su enseíianza, pero en los grados 
posteriores ya no son manilicstos de manera significativa; en tanto que los 
nifios con bajo rendimiento, se presentan significativamente en algunas 
variables en el 1 cr. grado, no son signilicativos en 2º., y vuelven a presentarse 
en 3º. Con errores en escritura tanto de regla corno espccílicos. 

Macotcla, Bcrmi1dcz y Casta11cda ( 1992) afirman que no existe el criterio 
consensual para distinguir entre problemas de aprendizaje y bajo rendimiento, 
el presente análisis puede contribuir a identificar esta distinción, en virtud de 
que se observa que los niíios con bajo rendimiento presentan frecuencias más 
altas en errores de regla y los niíios con problemas de aprendizaje, presentan 
mayor inclinación hacia los errores específicos 

Los resultados de Jos niíios con bajo rendimiento académico, pueden estar 
relacionados con ambientes poco propicios en el desarrollo cognitivo del niño, 
como puede ser: ambiente culturalmente pobre, desatención del adulto, 
inadecuada cnscfianza o exigencia en la ejecución ele tareas para las que aún 
no existe la maduración adecuada (i\rricta, Esparza y 1980), o bien como 
afirman Kinsburnc y Ka plan ( 1983 ), ·•puede ser una relación infructuosa entre 
el sistema escolar y el niíio, debido a que las exigencias de la escuela no son 
compatibles con las caracteristicas del alumno"(p.12). De tal forma que como 
afinna Aclelman ( 1989) la aplicación de programas específicos, adaptados a 
las diferencias individuales podrún .. minimizar el impacto de la dificultad para 
el aprendizaje y prevenir otros problemas de aprendizaje". 

La relación con el ambiente queda confinnada en el estudio de Farfün ( 1998), 
al proporcionar a Jos niños las he1Tm11ientas necesarias para reconocer, 
plantear y resolver problemas en la vida cotidiana. Encontró que los niños que 
recibieron Ja instrucción incrementaron significativamente sus habilidades en 
la solución de problemas aritméticos y narrativos. desarrollaron habilidades de 
generalización a problenws dilcrcntcs a los practicados y mejoraron su 
preforcncia hacia este tipo de habilidades. 
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Los resultados obtenidos sugieren la posibilidad de diferenciar a los niiios con 
problemas de aprendizaje que requieren de cnseiianza especial y los 11iiios con 
bajo rendimiento escolar, que requieren de reorganización del medio, 
desarrollo de habilidades que posee el sujeto y en ambos casos, las técnicas de 
cnse1ianza. Esto es apoyado por el estudio de Santiago y Esquive! (2000), en 
el que abordaron los factores sociales, hábitos y habilidades intelectuales. 
Entre los niiios nonnales y los nir1os con bajo rendimiento, encontraron 
diferencias en los perfiles de los niiios de acuerdo a su desernpeiio escolar en 
lo que se refiere a los problemas de sueiio. el desarrollo de habilidades 
intelectuales, problemas de comunicación con padres o adultos y deficiencia 
de habilidades académicas. Entre los niiios con bajo rendimiento encontraron 
trastorno por ddicit de atención, hiperactividad y trastorno ncgativista 
desafiante. Asimismo encontraron alta correlación entre el bajo nivel 
educati,·o de los padres y el bajo rendimiento en los niiios. Coles ( 1989) 
sugiere: 

El estudio realizado permrtlo constatnr la sensibilidad del instrumento 
utilizado para identificar las diferencias ··sutiles" en la ejecución de los niiios 
con dcsernpciio normal, los niiios con bajo rendimiento y los niiios con 
problemas de aprendizaje, por lo que se considera que la principal aportación 
de este estudio, es que al identificar, a través de instrumentos corno el IDEA, 
el tipo de crror quc presenta el niiio, permite por un lado, orientar más 
eficientemente en la detección de problemas causados por el ambiente o por 
cnractcrísticas del propio sujeto, y por otro, apoyar la detección oportuna de 
rrohlcrnas en el desarrollo posterior del nirio. 

I )e este trabajo tmnhién se rueden derivar investigaciones corno puede ser 
establecer la correlación entre el tipo de error y las características fisicas, 
psirnlógicas, intelectuales y sociales del individuo, lo cual nos daría un 
diagnóstico diferenciado útil y orientador hacia la fonna de abordar el 
problema. 

Del presente estudio se deriva la importancia de atender de manera más 
detallada la ensciianzn de las reglas en el aprendizaje de In lectura y la 
escritura. en los tres niios de educación básica · <l los niiios con bajo 
rendimiento escolar. 
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COl'iCLUSION ES 

Los problemas de aprendizaje, como área prioritaria, en el quehacer del 
psicólogo, tuvieron en el presente trabajo una manifestación más de su 
vigencia y actualidad. ya que resulta inagotable la • "materia prima" y los 
estudios dedicados a identificarla. definirla y de darle solución. 

Las hipótesis quedaron comprobadas descartándose las hipótesis nulas, ya 
que: 

1 o. Se encontraron diferencias significativas en la ejecución de la escritura y 
la lectura entre los niños con problemas de aprendizaje y niños con bajo 
rendimiento académico; 

2". Se encontró el patrón de comportamiento en la ejecución académica entre 
esos grupos. búsicamcnte en el reconocimiento de las reglas; y 

3º. Se comprobó la diferencia en la cantidad y el tipo de errores entre ambos 
grupos de ni1ios. 

Este estudio puede apoyar a los educadores ya que les pcnnite conceder mayor 
importancia al error y con base en el tipo de error que presentan sus alumnos, 
orientar su programa y las técnicas que pueden emplear. El análisis de los 
errores contribuini a un conocimiento más profundo del mno, sus 
características, potenciales y limitaciones y, posiblemente a mejorar la 
relación humana en el ümbito cducati\'o, entre sus integrantes: maestros, 
padres y alumnos. 

Asimismo. podrá dar pie a otras investigaciones, como pueden ser: métodos y 
técnicas de ensclianza (ya que en ésta como en todas las ciencias se ha 
avanzado considerablemente en el diagnóstico, pero aún falta mucho para 
.:ncontrar soluciones); identificación de alteraciones emocionales e 
intelectuales correlacionadas con el tipo de error, para que sirva como 
diagnóstico preventivo y prcscriptivo; un estudio más puede ser la correlación 
del tipo de cn-or y el ambiente familiar, incluyendo en éste, el nivel 
socincconómico y cultural. 



Parn una mayor trascendencia del trabajo faltaron datos sobre características 
de los niiios asignados a cada grupo, que no se consideraron en el presente 
aní1lisis como, identificación de cada sujeto, edad del 111no, ambiente 
socioeconómico y dinámica familiar, reporte de salud, entre otras variables. 

Cabe esperar que este estudio contribuya a la comprensión en la 
distinción del diagnóstico de Jos problemas de aprendizaje que pueden 
presentar Jos niiios, asimismo, como se comentó con anterioridad, se genere la 
curiosidml sobre Ja detección y análisis de factores más específicos de los 
errores que presentan los niiios. 

SUCElrnNCIAS 

Como se dijo en su momento, la educación es un elemento limdamental en la 
solución de múltiples problemas que presenta el ser humano en cualquiera de 
sus áreas de desarrollo. Por ello, la primer sugerencia se centra en Ja necesidad 
de ofrecer la información necesaria a los padres de fomilia sobre el desarrollo 
infantil y los posibles focos de alanna, cuando '"algo no se presente de manera 
nonna1··, así como las diversas fonnas de abordar Jos problemas educativos y 
de relación social. 

En el contexto social Verduzco y col. (2001 ), refieren Ja importancia de que el 
nifio conozca y aplique los límites en su comportamiento, Jo que aunado a Ja 
disciplina Je capacitn para el desarrollo de habilidades, dentro de las que se 
encuentran las que conciernen al proceso cnseiian7~'1-aprendizaje. 

Aunque aparezca como utópico, se requiere que las instituciones de 
instrucción básica, establezcan vínculos más estrechos con los padres de 
familia en el orden de Ja orientación pedagógica, para alertarlos sobre los 
problemas que puedan presentarse en sus hijos. Un recurso que puede 
utilizarse, es el servicio de estudiantes pasantes de áreas psicológicas, 
pedagógicas y hasta médicas. 

Por lo que toca a Ja intervención, posterior al diagnóstico que identifique a un 
niiio con problemas de aprendizaje o bajo rendimiento escolar, estará ligada al 
tipo de problema y el origen del mismo, las cuales, según se ha expuesto en 
este trabajo pueden ser: 

FALLA DE (IP~ --· 
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Estrategias de autorregulación (Farfün 1998), en las que se prop1cm que los 
escolares adquieran las herramientas necesarias para reconocer, plantear y 
resolver problemas en sus actividades cotidianas. 
Programas específicos para niños con problemas de aprendizaje (Enríquez y 
Hcmándcz 1980; Figucroa 1994 ), basados en el modelo de las habilidades de 
lecto-cscritura de Donald Smith. 

Programas de instrucción en el salón de clases ( Kargc 1998), programación de 
actividades basadas en el currículum, con estrategias de enseñanza acordes a 
éste. 
J\tcnción tutorial (Súnchez y Téllez 200), programa que consta de 
instrucciones y estrategias de autoinstrucción que se presenta por medio de 
computadora, que los niños siguen para realizar operaciones correctamente. 

J\scsoría de pares (Santiago, 2000); los niños reciben apoyo de sus 
compañeros más avanzados. 

Fichas temáticas (Gómez Palacio 1993), de acuerdo a las habilidades 
manifestadas por el niño. se hace la plancación programática y las actividades 
que se proponen se presentan en tarjetas. 

J\tcnción por padres de familia preparados para ese efecto (Marrueda 1985), 
mediante la instrucción en técnicas de control conductual a padres de familia 
con hijos que presentan problemas de aprendizaje. 

Uso de Simuladores escritos (Castañeda 
computadoras. se dcsarrollan habilidades 
aprendizaje. 

1989), mediante el uso 
en niños con problemas 

de 
de 

Una evaluación basada en el currículum, que identifique mediante un análisis 
de tareas (como la que se reali7..a mediante el Inventario de Ejecución 
Académica), pem1itirá ubicar los aspectos en que debe centrarse la instrucción 
y seleccionar la propuesta de intervención que sea acorde a las características 
del desempeño del niño, ya sea que su problema se presente como de bajo 
rendimiento o de problemas de aprendizaje. 
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ANEXO 1 

Marco Legal 

El problema de la educación y en especial de la necesidad de atender de 
manera especial a los individuos con problemas de aprendizaje, ha sido 
considerado como prioritario en el Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000 de 
nuestro País. Dentro de sus lineamientos se inscribe El Programa de 
Desarrollo Educativo, que parte de la convicción de que la verdadera riqueza 
de los países radica en las cualidades de las personas que lo integran. (A 
continuación se transcriben 13 párrafos textuales del documento mencionado, 
de páginas diversas, con el objeto de evitar cualquier desviación a la 
disposición olicial) 

··El Programa se enmarca en el concepto de desarrollo humano; pretende 
lograr equidad en el acceso a las oportunidades educativas y establecer 
condiciones que pennitan su aprovechamiento pleno, asegurar la educación a 
generaciones futuras, alentar la participación y responsabilidad de los agentes 
que intervienen en los procesos educativos, formar seres humanos que 
participen en todos los ámbitos de la vida social: estimular la productividad y 
creatividad en el desempeño de todas las actividades humanas. 

El Programa tiene como propósito dar realización plena a los princ1p1os y 
mandatos contenidos en el J\11iculo Tercero Constitucional y en las 
disposiciones de la Ley General ele Educación. 

El Programa tmnbién define en conjunto las tareas para consolidar 
innovaciones que están en marcha a partir del Acuerdo Nacional para la 
Modernización de la Educación Básica. 

Los propósitos fundamentales que animan al Programa de Desarrollo 
Educativo son la equidad, la calidad y la pertinencia en la educación. 

l .a equidad hace referencia también a la calidad de la educación que se 
imparte. La desigualdad y heterogeneidad de convicciones sociales se reflejan 
en la educación y se traducen en disparidades en la calidad ele la enseñanza y 
en sus resultados. Por eso el Programa pretende lograr servicios educativos de 
calidad, sobre todo aquellos que se prestan en situaciones de mayor 
marginación. 

1 
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La educación es una vía hacia una mejor manera de vi,·ir, no puede estar 
desvinculada de las necesidades e intereses del educando, sino que ha de ser 
pertinente a sus condiciones y aspiraciones, y servir al mantenimiento y 
superación de las comunidades y de la sociedad en general. La búsqueda de 
pertinencia en todos los tipos, niveles y modalidades de la educación es un 
propósito general del Programa. 

La calidad de la educación ha sido una preocupación permanente de todos los 
que intervienen en el proceso educativo o se enfrentan a sus resultados. El 
Programa establece como prioridades la fimnación, actualización y 
rcvaloración social del magisterio en todo el sistema educativo. 

El Programa establece que merecerán atención preferente los grupos socinles 
más vulnerables, tales como los que habitan en zonas rurales y urbnno­
marginadas, las personas con discapacidad, los jornaleros agrícolas migrantes 
y, en particular, los indígenas ... ". 

Específicamente en lo que se refiere a la educación básica, hace una mención 
importante sobre la educación especial, como sigue: 

··La tradición de la educación especial en México se remonta al gobierno 
juarista cuando se expidieron los decretos que dieron origen a la fundación de 
la Escuela Nacional para Sordomudos en 1867, y la Escuela Nacional para 
Ciegos en 1870. Hace sesenta aiios se fundó el Instituto Médico Pedagógico, 
del cual surg10 hace cincuenta y cuatro mios la primera Nonnal de 
Especialización. lgualmcnlc en 1950 se crea el Instituto de Rehabilitación para 
niiios ciegos. Estas Instituciones pioneras han sido pilares del proceso de 
integración de las personas con discapacidad al desarrollo social. 

La política educativa de integración ha procurado impulsar la modalidad de 
los grupos integrados para la atención de alumnos con problemas de 
aprendizaje y otros grupos de niiios hipoacúsicos en las escuelas regulares. 
Esta modalidad se implantó en el Distrito Federal desde hace veinte aiios y se 
extendió hacia algunos estados de la República. Cabe sciialar que no todos los 
menores con necesidades educativas especiales tienen alguna discapacidad, es 
el caso de los alumnos con problemas de aprendizaje y de los alumnos con 
capacidades y aptitudes sobresalientes. Asimismo, no todos los menores con 
discapacidades presentan ncccsicladcs educativas especiales por lo que no 
todos requieren servicios de educación especial. 

! ' 
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El Plan Nacional de Desarrollo 1995-2000 pone especial énfasis en la 
necesidad de ntendcr a los menores con discapacidades transitorias o 
definitivas como parte de las acciones educativas orientadas a la equidad. La 
población que demanda atención especial tiene pleno derecho a obtener un 
servicio que, con sus variadas condiciones, le pennita acceder a los beneficios 
de la fonnación básica, como recurso para su desarrollo personal y su 
incorporación productiva a las actividades de la colectividad. 

La Ley General de Educación establece la obligación Gubernamental de 
satisfacer mediante distintas estrategias las necesidades básicas de aprendizaje 
de las poblaciones mencionadas. Recomienda que las acciones que se realicen 
incluyan la orientación a padres y tutores, así como a los maestros de escuelas 
regulares que atienden alumnos con necesidades educ¡¡tivas especiales". 

El movimiento de integración educativa "'tiene sus orígenes en lo que se 
conoce como Educación Especial no-Categórica, que sostiene que la eficiencia 
de las ;iccioncs instrucciormlcs parn niiios con necesidades especiales debe 
basarse en l;i localización de fuerzas y debilidmlcs de ;iprovcchamicnto en 
lircas de fi1crz;i, evitando imponer urm etiqueta diagnóstica a los educandos. 
La educación integrada. por su parte promueve l;i desap;irición de las 
diferencias tradicionales entre la educación regular y la cduc;ición cspcci;il, de 
manera que todo nirio, independientemente de sus posibles dificultades 
intelectuales. fisicns o sensoriales tcngn la oportunidad de incorporarse a la 
educación regular desde el principio de su escolarización" (Hall;ihan y 
Kaullinan 1991, en Macotcla 1998 p 1 ). 

Son múltiples los intentos por demostrar que gran parte de las causas de la 
presencia d..: problemas de aprendizaje, además de características del 
individuo, son las condiciones educativas, ambientales, sociales y famili;ires. 
(l lallahan, 1988; Haycs y Allison, 1993; Kirk y kirk, 1971; Mycrs y Hammill, 
1989; Sicgcl, 1988 en Macotcla 1998). 

l:sta posición involucra los elementos de la definición adoptada en la última 
cdicición del Alm111a/ de clwJI,11,js11co y es1adís1ico de los translornos 111e111a/es 
(DSM-1 V. 1995) que define bs deficiencias de aprendizaje como: 
.. Transtornos (que) se caracterizan por un rendimiento académico 
sustancialmente por dcb;ijo de lo esperado dadas la ed;id cronológica del 
sujeto, la medición de su inteligencia y una cnsciianza apropiada a su edad" 
(p. 39). (en Dcfíor Citoler 1996, p. 30). 
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ANEXO 2 

INSTl~Ul\IENTO: 

EL IDEA: 

El Inventario de Ejecución Académica, es un modelo diagnóstico-prescriptivo 
para el manejo de problemas asociados a la lectura, la escritura y · las 
matemáticas, creado por Macotela, 13ennúdez y Castañeda ( 1991) en la 
UN/\M. 

Este instrumento provee de infonnación confiable y pertinente para la toma de 
decisiones sobre la solución de problemas de aprendizaje escolar. dacia su 
estrecha relación con la enscfümza y su disclio para responder a las 
111.:ccsidades específicas de la población mexicana. 

El inventario obedece a las más recientes concepciones de evaluación 
psicocducativa (Wallacc, Larsen y Elksin 1993, Salvia 1992, Howell, Fax y 
Forchcad 1993, citados en Macotcla, Bennúdez y Castatieda 1995) como es la 
ensetianza diagnóstico-prescriptiva, las medidas con referencia al criterio, el 
análisis de tareas y las pruebas infonnalcs. 

Los objetivos específicos del inventario son: 

1 ) Detección oportuna de las deficiencias que impiden un buen dcscmpetio en 
las áreas de escritura y matemáticas. 

2) La prescripción de acciones correctivas y/o preventivas, con base en el 
propio contenido del inventario. 

Sus características pennitcn que pueda ser utilizado tanto en la detección de 
problemas generales de bajo rendimiento en las áreas implicadas, como para la 
detección de problemas de aprendizaje en las mismas áreas. 

lh•scripci!Ín del inventario: 

1-:1 1 DEI\ es una prueba de escrutinio, disetiado para utilizarse con niños de 
primero. segundo y tercer grado de ensetianza b<Ísica. 

r. ·-r,~'.J 
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El nivel de las habilidades se detennina a partir del grado de dificultad de los 
reactivos. Las deficiencias se establecen con base en el análisis del tipo de 
errores que el niíio comete. 

El conocimiento de las deficiencias y del nivel de habilidades pennite 
determinar las prioridades instruccionales y de corrección, así como identificar 
111nos con problemas de aprendizaje. La detenninación del nivel de 
habilidades permite establecer el punto de partida dentro de una secuencia 
instnrccional. El análisis de los errores conduce a recomendaciones 
particulares de intervención. El propio contenido del instrumento, sienta las 
bases para la elaboración de programas de remedio, promocionales o 
preventivos. Esto último caracteriza al inventnrio como un modelo 
diagnóstico- prcscritivo. 

El IDEA se encuentra estnrcturado con base en un análisis de tnreas que 
determina los componentes de habilidades especificas en cada una de las áreas 
que e\·alúa (Escritura, Matemáticas y Lectura). Asimismo, la cstnrctura 
responde a cr·itcrios de dificultad creciente, de manera que al inicio de cada 
área se evalúan habilidades de menor complejidad y se progresa hacia las 
habilidades mús complejas. 

La estructura interna, los reactivos, incisos, sub-incisos y los estímulos que se 
presentan en los cuadernillos, encierran un proceso metodológico que conduce 
de manera natural al logro de los objetivos. 

En el proceso se analiza la habilid;u.I, la cual se detennina en función del 
número de respuestas corTcctas. El grado creciente de dificultad pern1ite 
seiialar hasta que punto, dentro de la secuencia, el sujeto es capaz de 
responder correctamente. En consecuencia, se establece el punto a partir del 
cual se requiere proporcionar la instrucción correspondiente al sujeto (o !:,'Tupo 
de sujetos). 

l'osterionnente, se analizan los tipos de errores. La incapacidad del sujeto para 
demostrar una habilidad particular, puede estar asociada a la presencia de 
diferentes tipos de errores, como es el caso de los erTores de regla y los erTores 
.:spccificos. 

Los errores de regla se refieren a un deficiente manejo de convencionalismos 
de carácter gramatical u onogr;ifico. El manejo deficiente de las reglas puede 
solucionarse a través de la cxpli.caciQn-y-ej,rcicio de las mismas. 

\ rr::i (1~3 e tJ )\1 . . 
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Los errores es1lecíficos pueden reflejar un problema distinto, particular al 
individuo. Este tipo de errores se asocia a los problemas adicionales: el 
referido a la conceptualización de los problemas de aprendizaje, el referido al 
diagnóstico integral y el referido al tratamiento de los mismos. 

El inventario consta de tres instrumentos, cada uno de los cuales corresponde 
a las áreas evaluadas. Cada uno de los instnunentos incorpora elementos 
relativos a los contenidos de los programas educativos de cada b'íado escolar 
de acuerdo a los programas en vigor de la Secretaría de Educación Pública. 
Esto permite determinar el nivel de habilidades o deficiencias para cada grado. 

Cada instrumento consta a su vez de tres sub-pruebas: una para el primer 
grado, otra para segundo y otra para tercero. Para su aplicación, se integran las 
subprucbas de cada área por ~'fado, de manera que se evalúen integralmente 
escritura, lectura y 111ate111üticas. 

La validez y conliabilidad del IDEA (Macotcla, Bcnnúdez y Castañeda, 1992) 
se llevó a cabo atendiendo a los planteamientos de la Asociación Psicológica 
i\111cricana ( 1974), en los cuales se establecen los estándares para las pruebas 
educativas y psicológicas, así como los manuales, a saber: "los reportes de los 
estudios de confiabilidad de confiabilidad deben ser expresados en los 
manuales de las pruebas en ténninos de componentes de la varianza de error, o 
los errores estándar de medidn o los coeficientes de confiabilidad Producto­
Momcnto .. ( en Messick, 1980). 

Tomando en cuenta los procedimientos pnra detenninar In validez y 
confiabilidad, de las medidas con referencia a la norma se procedió a dcscnrtar 
la conliabilización n través de la técnica test-retes!, sugerida como la más 
apropinda pnra medidns con referencia ni criterio, en virtud de que el 
contenido del IDEA se relncionn dircctnmente con los contenidos de 
programas educacionales. 

Se optó por detenninar In confinbilidnd del inventnrio con base en dos índices 
de consistencia interna: división por mitndcs y análisis de reactivos. 
¡\ partir de estn estrategia se detem1inó la consistencia interna por subprueba, 
por instrumento y global, empicando In correlnción producto-momento. 

Rcspccto a la validez del IDEA, se rcnlizó con bnse en el apoyo ofrecido por 
la estrategia de validación social, como derivado de In evaluación de jueces, 
procedimiento ampliamente comprobndo en múltiples tr, a ·os corno el de 
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co11frontación de metas y resuJt¡idos B<lkcr 1972; Wlrnng, Flctchcr y Fmvcett, 
1982: Stcvenson y Fmllizzo, 1986. Opinión de jueces Fawcett y ,Miller, 1975; 
Wolf, 1978; en Macotela 1992). 

En consccuenci¡i se dctem1inó la validez del inventario ¡i trnvés de dos 
estudios: el juicio de expertos y J¡i v¡iJidación social a través de profesionales. 
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