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RESUMEN 

 
El presente trabajo tuvo como propósito aportar datos relacionados con uno de los 

factores que influyen fuertemente en el fenómeno de fracaso escolar en nuestro 

país, y que se refiere a los objetivos académicos de lectura logrados por los 

alumnos al finalizar el primer grado de primaria.  

 
Participaron en el estudio 159 alumnos de primer grado de primaria, inscritos en 

ocho grupos escolares pertenecientes a cuatro escuelas públicas del Municipio de 

Tultitlán, en la zona metropolitana del Estado de México. La población fue de 69 

niñas y 90 niños, de los cuales, la edad promedio de los alumnos fue de seis años. 

 

Los resultados globales del Inventario de Ejecución Académica en la prueba de 

Lectura, que toman en consideración tanto la Lectura Oral como la Lectura en 

Silencio, indican que los niños ingresaron al primer grado leyendo adecuadamente 

en un 25%, a mediados del ciclo escolar incrementaron su ejecución a casi el 

doble, obteniendo porcentajes de ejecución de lectura de aproximadamente el 

50%, y al concluir el primer grado de primaria los niños leyeron con un 80% de 

ejecución correcta. 

 

A pesar de dichos avances, se observó que en ninguno de los casos se obtuvo el 

85% de ejecución correcta, para poder considerar que se logró alcanzar con 

calidad los objetivos de la Lectura.  
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Objetivos Académicos de Lectura Logrados por los 
Alumnos al Finalizar el Primer Grado de Primaria 
 

El presente reporte de investigación forma parte de la línea de Investigación 

“Fracaso Escolar en Educación Básica Primaria”, que está incorporada en el 

Proyecto de Aprendizaje Humano de la Unidad de Investigación en Ciencias de la 

Salud y la Educación (UIICSE) de la Facultad de Estudios Superiores Iztacala. 

El proyecto general y la línea de investigación están a cargo de la Dra. Yolanda 

Guevara Benítez, con la colaboración de los profesores: Lic. Ángela Hermosillo 

García,  Lic. Alfredo López Hernández y Lic. Gustavo García Vargas. 

 
Justificación 

 
El Programa Nacional de Educación 2001-2006 establece entre sus objetivos 

principales: ampliar el sistema educativo, proporcionando una educación de buena 

calidad para atender las necesidades de todos los mexicanos e impulsar  el 

federalismo educativo, la planeación y la participación social. Las cifras que 

informa la Secretaria de Educación Pública son indicadores de avances 

sostenidos  en el Sistema Educativo Nacional.  Para el ciclo escolar 2003-2004 se 

alcanzó una matricula de 31.4 millones de alumnos y un promedio de 8 años de 

escolaridad  en la población mexicana. Algunos indicadores del mejoramiento en 

la educación  básica primaria son: el logro de una cobertura del 93%, de una 

eficiencia terminal del 89% y de una disminución en la deserción, que en el ciclo 

fue del 1.3%. Estos datos son particularmente importantes porque indican mejoras 

en el sistema de primaria, que es el más numeroso dado que, el 77.5% de la 

matrícula escolar se ubicó en educación básica y específicamente en primaria se 

reportan cerca de 15 millones de alumnos. 

 

Sin dejar de lado la importancia de los avances antes señalados, es necesario 

hacer mención de que estos datos no necesariamente son indicadores de un 
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incremento en la calidad de la educación impartida o del logro de los objetivos 

curriculares a nivel primaria. Cuando se toman en cuenta indicadores de la calidad 

de la educación básica en México, puede verse otra cara del sistema educativo en 

México. El informe del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 

(INEE, 2003) da a conocer algunas cifras que pueden resultar preocupantes: 

 

1) Con el propósito de identificar el nivel de aprendizaje de los alumnos en lectura 

y matemáticas, se llevó a cabo la aplicación de pruebas nacionales a una 

muestra de 48 mil alumnos de sexto de primaria, al final del ciclo escolar 2002-

2003. Los resultados de dichas pruebas permiten identificar que la proporción 

de alumnos que alcanzan niveles satisfactorios es significativamente baja: 

37.2% de los estudiantes que terminaron la primaria obtuvieron un nivel 

satisfactorio en lectura y tan sólo 13.4% en matemáticas. 

2) El programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA) de la 

Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), evaluó 

las habilidades de estudiantes de 15 años de edad en lectura, matemáticas y 

ciencias, aplicando una serie de pruebas a jóvenes de 42 países. De los 

resultados de dichas pruebas se observa que en México menos del 7% de los 

estudiantes evaluados pueden considerarse buenos lectores, los demás fueron 

catalogados como regulares o malos lectores. 

3) El Tercer Estudio Internacional de Matemáticas y Ciencias (TIMSS), aplicado a 

los alumnos de diversos grados escolares de primaria y secundaria, indica que 

los niveles de aprendizaje de los alumnos mexicanos se encuentran por debajo 

del nivel académico obtenido por estudiantes de otros países, en ambas 

materias, en todos los grados escolares reportados. A modo de ejemplo: la 

comparación es desfavorable a México en matemáticas (menos 18.4%) y en 

ciencias naturales (menos 19.7%) cuando se compara la ejecución académica 

de los alumnos de tercer grado de primaria; cifras similares se observan en 

otros grados. 
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La evaluación aplicada a nivel nacional por el INEE permitió comparar los puntajes 

de  los alumnos en lectura y matemáticas, tomando en consideración el contexto 

sociocultural de sus escuelas de pertenencia, lo que proporcionó datos adicionales  

de mucho interés para el Sistema Educativo Mexicano. Se encontró que el factor 

sociofamiliar explica, aproximadamente, 68% de las diferencias registradas en  el 

aprendizaje de los alumnos. En los contextos socioculturales catalogados como 

desfavorables la gran mayoría de los alumnos obtuvo niveles de lectura  

extremadamente bajos (más del 80% de alumnos para el caso de la lectura y más 

del 90% en el caso de las matemáticas). Estos datos son indicadores de la fuerte 

influencia que tiene el “capital cultural” de las familias sobre el aprendizaje escolar, 

término en el que se incluyen variables como el nivel educativo materno y la 

existencia de bienes culturales como los libros y las computadoras. Según el 

reporte del INEE, el capital cultural tiene un efecto más fuerte que las variables 

relativas a la dimensión económica, lo cual confirma empíricamente, con 

poblaciones mexicanas, los planteamientos que la Psicología ha expuesto desde 

los años sesenta. 

 



CAPÍTULO 1 
FRACASO ESCOLAR EN LA EDUCACIÓN BÁSICA 

PRIMARIA 
 

Leppänen, Niemi, Aunola y Nurmi (2004) realizaron un estudio longitudinal con 

196 niños que fueron evaluados a lo largo del preescolar y el primer grado de 

primaria; sus datos incluyeron medidas de habilidad le lectura y los antecedentes 

cognitivos y sociales de los alumnos.  Los resultados mostraron que durante el 

preescolar los alumnos tienen diferencias individuales en el desarrollo cognitivo, 

relacionadas con aspectos sociales, y que esas diferencias preescolares se 

tradujeron en diferencias en el desarrollo de la lectura.  Se confirmó con ello que 

niveles bajos en habilidades preescolares se traducen en pobres resultados en el 

desarrollo de la alfabetización. 

 

Sénéchal, LeFevre, Smith-Chant y Colton (2001) ubican como prácticas de 

“alfabetización emergente”  todas las interacciones familiares y comunitarias 

tendientes a desarrollar habilidades de lenguaje oral y escrito, donde incluyen 

conocimiento conceptual, conocimientos acerca de las funciones de la escritura, 

prácticas de preescritura, prácticas familiares de lectura, lenguaje oral y 

habilidades metalingüísticas.  De hecho, autores como DiLalla, Marcus y Wright-

Phillips (2004) reportaron que diversos estudios longitudinales han demostrado la 

relación existente entre las conductas de niños preescolares y su nivel académico 

en grados más avanzados.  Sobre estas bases se formula la hipótesis de que las 

conductas preescolares pueden ser predictores de la ejecución académica incluso 

durante la adolescencia. 

 

También se han explorado los efectos de las prácticas de alfabetización en  casa 

sobre el desarrollo de la decodificación de palabras y la comprensión de la lectura 

en amplias muestras de niños con características étnicas y socioeconómicas muy 

diversas (De Jong y Leseman, 2001); estos estudios han clarificado que el medio 
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ambiente familiar provee a los niños de oportunidades distintas para la interacción 

educacional, a través de actividades como la lectura de cuentos a los niños, la 

solución conjunta de problemas y otras actividades preacadémicas en el hogar. 

Las investigaciones realizadas en diferentes países aportaron pruebas 

contundentes de que las características de las interacciones con los padres 

influyen fuertemente en los niveles de desarrollo del niño, en cuanto a habilidades 

lingüísticas y preacadémicas, que se asocian a su vez con los niveles de la 

lectura, la escritura y las matemáticas que los alumnos desarrollan.  También se 

ha probado ampliamente que tales características se ven afectadas por el nivel 

socioeconómico, intelectual, educativo y emocional de los padres (Baker, Mackler, 

Sonnenschein y Serpell, 2001; Buckner, Bassuk y Weinreb, 2001; Carroll, 

Snowling, Hulme y Stevenson, 2003; Dearing, Mc Cartney, Weiss, Kreider y 

Simplins, 2004; González, 2004; Morrison, Rimm-Kauffman y Pianta, 2003; Muter, 

Hulm, Snowling y Stevenson, 2004; Poe, Burchinal y Roberts, 2004; Salsa y 

Peralta, 2001). 

 

Los autores citados concluyen que la pobreza, y particularmente la movilidad 

familiar que suele asociarse con esta condición de las familias, son predictores de 

aprovechamiento escolar de los alumnos.  Más específicamente, Dearing y cols. 

(2004) y Morrison y cols. (2003) probaron que el nivel sociocultural de las familias 

puede influir sobre el desarrollo infantil preacadémico, lingüístico y académico, 

pero que el factor que tiene mayor influencia en estos aspectos es el nivel de 

educación de las madres; el estatus cultural y familiar influye, no sólo sobre el 

desarrollo infantil, sino incluso sobre las actitudes, expectativas y sentimientos de 

los niños hacia la alfabetización. 

 

Reportes de estudios anteriores, realizados con niños mexicanos de estrato 

socioeconómico bajo (Guevara y  Macotela, 2000, 2002, 2005), han aportado 

datos acerca del nivel de competencia preacadémica que estos niños muestran en 

el momento en que ingresan a la educación básica primaria.  Los resultados de 

tales estudios indicaron que los niños que ingresaron sin cursar el preescolar 
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tuvieron serias deficiencias en habilidades tales como comprensión verbal, 

relaciones espaciales, aptitud numérica, discriminación de formas, orientación 

espacial, igualación y discriminación de estímulos escritos. Los niños que 

ingresaron habiendo cursado preescolar mostraron menos deficiencias 

preacadémicas, sin embargo su nivel de competencia también fue deficiente.  La 

evaluación de los avances académicos de los alumnos a lo largo del primer grado 

de primaria, en habilidades de lectura, escritura y matemáticas, confirmó la 

estrecha relación que existe entre los niveles de aptitud en habilidades 

preacadémicas y los logros de los niños en estas tres áreas académicas básicas. 

 

En las habilidades académicas de lectura, escritura y matemáticas, (evaluadas por 

el Inventario de Ejecución Académica, IDEA de Macotela, Bermúdez y Castañeda, 

1991) hubo un avance sostenido a lo largo del ciclo escolar, tanto del grupo de 

niños con preescolar como del grupo de alumnos que ingresó sin preescolar.  Sin 

embargo, al final del ciclo los niveles de desempeño fueron menores que los 

esperados en ambos grupos: la media del grupo 1 (con preescolar) fue de 78.9, 

con desviación estándar de 17.9 (el desempeño del mejor grupo estuvo por debajo 

del 80% de aciertos posibles y reflejó gran variabilidad); mientras el grupo 2 (sin 

preescolar) mostró una media final de 70.8, con desviación estándar de 20.9 

(menor valor de la media con mayor variabilidad de los datos). 

 



CAPÍTULO 2 
 DESARROLLO DE LA LECTURA 

 

La lectura es una práctica socialmente adquirida (Gee, 1996, citado en López y 

Rodríguez, 2003); se  rige  por   pautas  culturales  e  institucionales  de  una  

sociedad determinada.  

 

En  las últimas décadas han surgido nuevas propuestas que conciben la lectura 

como un proceso complejo, activo y dinámico a través del cual el individuo 

construye significados al interactuar con el texto escrito (Ferreiro, 1984, citado en 

Carrasco, 2003; Guillet y Temple, 1986; Langer, 1987; Pearson y Stephens, 1994, 

citado en López y Rodríguez, 2003; Carrasco, 2003), que consiste en procesar la 

información que contienen los textos y crear ideas e imágenes mentales acerca de 

lo escrito. Dicho proceso incluye desde reconocimiento de palabras hasta 

procesos de memoria que involucran estrategias de lectura y de uso del contexto, 

vocabulario y manejo de información para predicciones acerca de lo que se va a 

leer en el texto (López y Rodríguez, 2003). Así mismo se menciona que los 

lectores participan activamente en la construcción de significados y que durante la 

lectura utilizan estrategias aprendidas en el pasado y construyen nuevas 

(Carrasco, 2003). 

 

Por su parte Barr, Blachowics y Wogman-Sadow (1985) y Carrasco (2003) afirman 

que la lectura es un proceso interactivo entre el sujeto cognoscente y el objeto de 

conocimiento, en el cual intervienen las experiencias previas que el sujeto ha 

tenido con los contenidos del texto, su conocimiento del significado de las palabras 

escritas, sus estrategias de comprensión, y el gusto que tenga por la lectura. 

 

En este sentido la lectura no se adquiere universalmente y de manera uniforme 

por todos los niños, sin embargo enseñarla es una de las funciones esenciales de 

la escuela. Aprender a leer y leer no son la misma cosa, la escuela puede enseñar 

al niño a reconocer un sistema formal de representación escrita, pero no le estará 
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enseñando verdaderamente a leer si no asegura que la lectura sea realizada como 

práctica regular con propósitos claros (López y Rodríguez, 2003). 

 

La lectura funcional es reconocida como un objetivo educativo, y en algunas 

ocasiones como el área curricular más importante, ya que es un proceso 

interactivo que requiere un análisis en tres aspectos centrales: la habilidad para 

formar palabras con el uso de las letras, el reconocimiento de palabras y la 

comprensión de los contenidos de la lectura (Carrasco, 2003). 

 

Vista  como un proceso interactivo entre el lector, el texto y el contexto,  la lectura 

se encuentra ligada a la escritura. En los procesos de comprensión aparecen  el 

texto, el contexto, los conocimientos previos y las tareas particulares de cada 

situación en que se practica la lectura (Spiro, 1980, citado en López y Rodríguez, 

2003). 

 

Hartman (1994, citado en López y Rodríguez, 2003) señala que la evaluación de la 

lectura no debe centrarse en leer textos aislados, sino tomar en cuenta que los 

alumnos, al leer, conecten sus ideas con sus experiencias de lectura previas, 

estableciendo una red de relaciones mediante la cual la comprensión trasciende el 

texto particular. 

 

La institución escolar cumple una función fundamental en la formación lectora de 

los individuos, ya que ahí se orientan las formas de acceder, interpretar y construir 

significados al enfrentar al estudiante con textos de diversa índole (López y 

Rodríguez, 2003). Educar en la comprensión lectora implica educar en la 

comprensión en general, estimulando el desarrollo de las capacidades para recibir, 

interpretar, discriminar y juzgar la información recibida, base fundamental de todo 

pensamiento analítico y crítico. 

 

Es por todo lo anterior, que en el contexto escolar la lectura ya no debe 

proponerse como una  actividad  aislada,  pues  se  entiende  que  para  que  el  
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alumno participe activamente en la construcción del conocimiento debe tener 

acceso a múltiples y variadas oportunidades para discutir y reflexionar sobre  lo  

que  lee  y  escribe  (Heath,  1987, citado en Carrasco, 2003).  

 

La lectura  depende de los propósitos que se establecen en el contexto escolar y 

de las formas como estas prácticas son valoradas y evaluadas por los docentes. 

En este sentido, los alumnos perciben la complejidad de las tareas de lectura de 

acuerdo con ciertos ritos de ejecución y la orientación hacia lo que se considera 

culturalmente correcto (Greene y Ackerman, 1995, citado en López y Rodríguez, 

2003). 

 

La escuela se propone objetivos y evalúa el rendimiento de los alumnos en 

funcionamiento del logro o fracaso en la consecución de dichos objetivos (Zulma y 

Zulma, 1997). Desafortunadamente, y a pesar de todos los planteamientos 

teóricos antes expuestos, la  escuela  no  ha logrado cumplir eficientemente con el 

reto de formar lectores que comprenden lo que leen, ni con alumnos que 

desarrollen el hábito de la lectura para usarla con propósitos diversos, dentro y 

fuera de la escuela. 

 

Una buena parte de las diferencias en los comportamientos lectores individuales 

pueden ser explicadas a través del análisis del método de enseñanza que los 

profesores utilicen para desarrollar la lectura en sus estudiantes. El concepto de 

métodos se utiliza para dar cuenta de las acciones que los lectores realizan para 

construir significado (Carrasco, 2003).   

 

Métodos de enseñanza de la lectura 
 

Existen diversos métodos que se han utilizado en la enseñanza de la lectura. De 

acuerdo con Zulma y Zulma (1997), hay dos tipos de métodos, aquellos que se 

denominan asociacionistas, centrados en la memorización, y los que se 

denominan globales, centrados en la comprensión. Entre los primeros ubican los 
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siguientes: el método alfabético, basado en el desarrollo inicial de deletreos, 

silabarios y cantinelas, entre otros aspectos similares; los métodos fónicos o 

fonéticos, que le asignan un sonido a cada letra; los métodos silábicos, centrados 

en el uso de sílabas; los onomatopéyicos, que buscan relaciones de los sonidos 

de las letras con otros sonidos que los niños puedan reconocer en su entorno, y 

los métodos de la palabra clave, donde se enseñan palabras específicas a los 

alumnos. Estos métodos, también denominados tradicionales, no se centran en la 

comprensión, sólo se basan en la memorización. 

 

Por otra parte, pueden ubicarse métodos que intentan desarrollar la lectura con 

base en experiencias del lenguaje, entre ellos se encuentra el método del cuento, 

que utiliza unidades significativas más complejas, que tienen un contenido, un 

significado y que intenta desarrollar simultáneamente las habilidades lectoras y la 

comprensión.  

 

Los métodos globales enfatizan el uso didáctico de abundantes situaciones 

alfabetizadoras, del contacto permanente y precoz de los alumnos con materiales 

simbólicos, de promover el desarrollo del pensamiento lógico y de considerar las 

posibilidades madurativas y funcionales que los alumnos tienen por el acceso a 

materiales didácticos diversos y una rica ejercitación lingüística.  

 

Según Zulma y Zulma (1997), los niños de medios favorecidos con este tipo de 

métodos, en poco tiempo pueden leer frases difíciles y sílabas compuestas, 

redactar ideas complejas e interpretar textos prolongados. También mencionan 

que se han llevado a cabo ciertas modificaciones a los métodos originales, como 

es el caso del “método global analítico” de Rosa Fisher, en cuyo sistema se divide 

el ciclo de aprendizaje (el primer año de escolaridad primaria) en etapas 

sucesivas: en un primer momento se promueve que el niño perciba el “todo” 

oracional, siempre basado en experiencias de la vida diaria; se pasa a la copia y a 

la reproducción de memoria; posteriormente a la descomposición de las oraciones 

en palabras, las cuales se perciben globalmente, y de ahí se pasa a la división en 
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sílabas y al reconocimiento de las vocales para, finalmente, discriminar las 

consonantes. 

 

Los autores mencionan también el método lingüístico para enseñara a leer, 

desarrollado por Bernstein y que distingue ocho sistemas lingüísticos; en este 

método se plantea una relación inseparable entre las palabras impresas y los 

sonidos de los cuales las letras son signos convencionales, y que para dar 

significado a las letras se necesita concentrarse desde un principio en cada letra  y 

su sonido, con el fin de lograr lo antes posible una asociación automática entre 

una y otra.  

 

Myers, Hamill y Donald (1996), en su respectiva exposición de métodos para la 

enseñanza de la lectura, agregan el denominado de codificación fonética por color, 

que emplea un código cromático para distinguir los elementos fonéticos que 

componen cada palabra. Así mismo, mencionan el método de la lectura 

estructurada o método de descubrimiento, reportada por Stern y Goul, que se 

basa en el vocabulario hablado del niño, por lo que insisten en una enseñanza 

fónica. Este método empieza haciendo que el niño identifique los sonidos que 

escucha en palabras conocidas y cuando se le dicen, las letras se le enseñan 

después. En el periodo inicial el profesor se dedica a preparar al alumno en la 

discriminación auditiva mediante objetos e imágenes, el estudiante pasa de la 

identificación del sonido a la búsqueda de diversos objetos cuyos nombres 

empiecen con el mismo sonido, siempre empleando la palabra hablada, 

posteriormente el niño aprender a leer palabras; la preparación para la lectura de 

oraciones también comienza con su ubicación a nivel oral. 

  

También es necesario tomar en consideración que las diferencias en el 

aprendizaje de la lectura guarda relación,, además del método empleado para su 

enseñanza, con diferencias individuales de los estudiantes. Uno de los aspectos 

más importantes en este rubro, se refiere al nivel de preparación con que los 
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alumnos ingresan a primaria y que son la base para que ellos desarrollen 

habilidades de lectura y de escritura. 

 

Downing (1974, citado en Zulma y Zulma, 1997) señala que los alumnos requieren 

madurez para la lectura. Expone que la capacidad o incapacidad para leer tiene 

relación con el nivel de inteligencia, con el desarrollo de conceptos y con las 

aptitudes de razonamiento, aspectos fundamentales para aprender a leer y 

escribir. Tales capacidades se convierten en factores aún más poderosos cuando 

se combinan con las aptitudes perceptivas de los alumnos, combinación que 

constituye la base de lo que se denomina “madurez para aprender a leer”.  

 

Por otra parte se señala la posición de los psicolingüistas, quienes plantean que la 

característica básica y fundamental de la incapacidad para leer parece ser la 

confusión cognoscitiva y la falta de comprensión del sistema lingüístico. Esta 

confusión cognoscitiva consiste en el hecho de que el niño no logra relacionar las 

palabras impresas con las habladas, no puede comprender que esa relación no es 

arbitraria, sino que la sucesión de las letras corresponda a la sucesión de los 

sonidos; es decir, el niño no ha logrado conceptualizar la lógica de las relaciones 

alfabéticas, ya que para establecer la relación grafema-fonema y su articulación en 

palabras se hace necesario un tiempo particular de proceso de razonamiento 

(Zulma y Zulma, 1997). 

 

Otros métodos utilizados en la enseñanza de la lectura son: las tareas de 

clasificación de letras y palabras, tareas de pronunciación, tareas de identificación, 

técnicas de seguimiento ocular y cronometraje en la lectura (Perea y Rosa, 1999). 

 

Es difícil decidir cuál es el mejor método para el aprendizaje de la lectoescritura, 

ya que no se han llevado a cabo estudios sistemáticos para comparar unos y otros 

con poblaciones similares de alumnos, que permitan clarificar qué ventajas tiene 

cada uno (Guevara y Macotela, 2005). Lo cierto es que, independientemente del 

método que se utilice para el desarrollo de la lengua escrita, no debe descuidarse 
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la comprensión por parte del alumno. El problema con un método particular se 

presenta cuando se olvida que el desarrollo del lenguaje oral influye en el proceso 

de adquisición del lenguaje escrito.  

 

Evaluación de la lectura 
 

Desde el punto de vista del maestro, la razón más importante para evaluar a los 

niños consiste en recopilar información que se pueda usar como base para 

preparar los programas didácticos de los alumnos. A esto se le llama “evaluación 

didáctica”, según autores como Myers,  Hamill y Donald. (1996). La evaluación es 

un procedimiento que se  emplea para dar cuenta de las habilidades iniciales de 

un alumno, así como de sus logros en varios campos; la evaluación proporciona al 

maestro una guía para el curso y el perfil educativo del niño; es la base para la 

preparación del programa didáctico que se va a utilizar y que se basará  en los 

datos sistemáticos que se hayan recabado acerca del estudiante. 

 

Para alcanzar niveles de aprendizaje adecuados, los alumnos necesitan 

desarrollar diversas actividades que tomen en cuenta el avance previo de cada 

uno y, en general, sus características individuales. Especialmente en educación 

básica, el papel de un buen maestro no debe limitarse a la exposición de ciertos 

temas ante el grupo, para verificar más tarde el nivel de competencia alcanzado 

por cada uno, promoviendo a unos y haciendo repetir a otros (Martínez, 2004). 

Cuando un alumno, o sus padres, reciben una boleta de calificaciones, les interesa 

primordialmente que se les informe acerca de sus puntos fuertes y débiles, con 

énfasis en los segundos, para saber cómo reorientar el trabajo y mejorar su nivel 

académico. Sin embargo, en la práctica común, los resultados de las evaluaciones 

se ven simplemente en términos de premio-castigo. Por ello la evaluación es vista 

tradicionalmente como una amenaza y no como herramienta de mejora. 

 
La evaluación del aprendizaje es un tema que aún genera cierta controversia, ya 

que se ha confundido la evaluación de resultados del proceso de enseñanza-

aprendizaje con el uso, casi exclusivo, de tests psicométricos o de otras pruebas 
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estandarizadas. Concretamente, la confusión radica en que, en lugar de evaluar el 

aprendizaje, lo que se hace es “medirlo” a través de la ejecución de los evaluados 

en tests o pruebas estandarizadas, con una marcada incidencia de la tradición 

psicométrica (Bazán, Castañeda, Macotela y López, 2004).  

  

La evaluación del aprendizaje es un proceso que implica decidir, con base en 

supuestos teóricos y en los objetivos establecidos, el procedimiento, los 

instrumentos, las condiciones para recoger información del desarrollo, y el logro de 

los objetivos del proceso de enseñanza-aprendizaje; definir el tipo de análisis de la 

información recogida, así como asumir juicios de valor. Es decir, se trata de un 

proceso de obtención de información –y de su empleo– para formar juicios que 

conducen a la toma de decisiones, que es lo que permitirá valorar los contenidos 

del aprendizaje (TenBrink, 2002, citado en Bazán, et al, 2004), 

 

Por otra parte, el especialista en evaluación busca recoger evidencias en relación 

con las características y propiedades de los fenómenos que estudia –como es el 

caso del aprendizaje escolar– y para ello, por lo general, utiliza una serie de 

instrumentos y herramientas que le permiten contar con una mejor descripción de 

las propiedades relevantes de su objeto de estudio (Fernandez-Ballesteros, 1997, 

citado en Bazán, et al, 2003). 

 

Existen algunos aspectos por los cuales este tipo de evaluaciones estandarizadas 

no se consideran del todo adecuada, como puede ser que miden a los niños en 

situaciones artificiales y  no en un contexto real, además de que utilizan conceptos 

que no son manejados cotidianamente por ellos, lo que puede implicar un 

desconocimiento de significados. También la validez y estandarización de un 

instrumento debieran estar adecuados al tipo de población al que se aplica, no 

sólo en términos de nacionalidad, sino también considerando aspectos como el 

nivel socioeconómico y cultural. Por otra parte, en algunas ocasiones las pruebas 

limitan el tipo de respuestas de los niños o resultan ambiguas, aspectos que no 

permiten una evaluación objetiva del desempeño académico.  
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Finalmente, se busca que los instrumentos de evaluación elaborados muestren 

elementos que forman parte de la situación de aprendizaje y que permitan a los 

niños resolver actividades novedosas, de manera variada y efectiva, tratando de  

evitar utilizar situaciones artificiales o descontextualizadas para ellos. 

 
Con base a lo planteado anteriormente el objetivo de la presente investigación fue 

reportar los avances académicos de lectura logrados por los alumnos al finalizar el 

primer grado de primaria, a través de la aplicación de un instrumento diseñado con 

fines didácticos, para evaluar objetivamente los avances en el aprendizaje de la 

lectura, a lo largo del primer grado de primaria. 

 



CAPÍTULO 3 
EVALUACIÓN DEL DESARROLLO DE LA LECTURA EN 

ALUMNOS DE PRIMER GRADO 
 
El presente estudio tuvo como propósito aportar datos acerca del proceso de 

desarrollo que sigue el aprendizaje de la lectura, en alumnos de primer grado de 

primaria, pertenecientes a escuelas públicas mexicanas. La población estudiada 

es de alumnos de nivel sociocultural bajo, por ser quienes han mostrado 

mayores problemas educativos en nuestro país. 

 

Método 
Se realizó un estudio longitudinal descriptivo, a través de tres evaluaciones 

aplicadas durante el ciclo escolar 2004-2005. Se evaluaron las habilidades de 

lectura de los alumnos a lo largo del primer grado de primaria en las diversas 

habilidades que integran el programa de estudios en esa área académica.  

 
Participantes 
La muestra total para este estudio fue de 159 alumnos de primer grado de 

educación básica primaria, pertenecientes a cuatro escuelas públicas del Estado 

México (población urbana marginada). Los participantes fueron 69 niñas y 90 

niños, de los cuales sólo tres ingresaron sin cursar preescolar. La edad promedio 

de los alumnos fue de seis años. 

 

Instrumento 
Dado que el presente es un estudio de corte conductual, para elegir el instrumento 

se consideró que cumpliera los requisitos de la evaluación referida a criterio, es 

decir: 1)  medir directamente la ejecución del alumno, en cuanto a conducta 

observable, 2) evaluar conductas relacionadas con los aspectos por explorar, 3) 

distinguir cuáles habilidades específicas ha desarrollado cada alumno y de cuáles 
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carece, y 4) enfocar la evaluación con fines educativos, dado que su interés 

principal no es comparar a un sujeto en particular respecto a una norma 

poblacional, como en el caso de las evaluaciones referidas a la norma, aunque 

posee los elementos psicométricos correspondientes. Las evaluaciones referidas a 

criterio constituyen herramientas para medir el desarrollo de habilidades según 

destrezas específicas (Wallace, Larsen y Elksnin, 1992) y revisten utilidad cuando 

el interés es identificar las habilidades de cada alumno con fines didácticos 

(Macotela, Bermúdez y Castañeda, 2003). 

 

El instrumento elegido para evaluar las habilidades de lectura fue el Inventario de 

Ejecución Académica (IDEA) desarrollado por Macotela, Bermúdez y Castañeda 

(2001) (Ver anexo 1) este inventario fue aplicado a los 159 alumnos en tres 

ocasiones a lo largo del ciclo escolar: al inicio, a los cuatro meses y a final de éste. 

 

Situación  
Los niños fueron evaluados de manera individual, en un aula de aproximadamente 

3x3 metros, con pizarrón, mesas y sillas. Cada una de las escuelas proporcionó un 

espacio similar para llevar a cabo las evaluaciones. 

 

Procedimiento de obtención de datos 
Las evaluaciones se administraron en las instalaciones y en el horario escolar, 

para lo cual se solicitó autorización a la dirección y a los profesores de las 

escuelas primarias, informándoles acerca del uso y la confidencialidad de los 

datos a obtener. La aplicación del instrumento duró aproximadamente 60 minutos 

y se administró a la población total durante el primero, el cuarto y último mes de 

clases.  

 

Para aplicar el instrumento IDEA, al inicio de la sesión el evaluador registraba la 

hora de inicio y daba las instrucciones generales al alumno, después presentaba 

los reactivos, uno por uno, dándole la instrucción correspondiente y esperaba a 

que diera su respuesta, anotando si fue correcta o incorrecta; en el caso de las 
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preguntas de comprensión de lectura se anotaba la respuesta completa que el 

niño daba a cada pregunta. Una vez concluida la evaluación, se anotaba la hora 

de término de la prueba, se anotaban observaciones, en su caso, y se guardaba la 

hoja de respuestas del niño. 

 

Evaluación y calificación 
El instrumento IDEA incluye un sistema de calificación, de acuerdo con las 

características de las respuestas del niño (correctas o incorrectas) y una plantilla 

donde aparece la respuesta correcta a cada reactivo. Con base en ellos, cada 

prueba fue calificada, reactivo por reactivo, por parte de dos evaluadores 

entrenados y revisada por un tercer evaluador, procedimiento que aseguró la 

confiabilidad en la calificación de las pruebas con base en el criterio de respuesta 

correcta y en el modelo de calificación. 

 

Análisis de datos 
Se creó una base de datos con el programa SPSS (versión 12) que incluyó las 

calificaciones de los 159 niños del estudio, en cada uno de los reactivos del 

instrumento y sus datos generales: 1) número consecutivo, 2) género o sexo de 

cada participante, 3) edad, 4) número de años cursados en preescolar, 5) escuela, 

grupo y turno, 6) si la respuesta fue correcta o incorrecta en cada reactivo, el 

puntaje total de cada prueba y el puntaje total que considera todo el instrumento 

aplicado. Con dichos datos se pudieron realizar análisis estadísticos descriptivos y 

comparativos de los resultados obtenidos por los alumnos participantes en cada 

una de las tres evaluaciones realizadas, para cada habilidad: Lectura Oral y su 

comprensión, así como Lectura en Silencio y su comprensión. 

 

También se elaboraron gráficas con los porcentajes de ejecución que permitieron 

una observación más clara de los niveles conductuales de los alumnos 

participantes. 

 
 



CAPÍTULO 4 
RESULTADOS, DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES DEL 

ESTUDIO 
 
 

Resultados 
 

Para conocer el avance de los alumnos en sus habilidades de lectura, se tomó 

como base la ejecución promedio de los 159 participantes. 

 

En la Figura 1 se pueden observar los resultados de las subpruebas Lectura Oral y 

Lectura en Silencio, en la que se nota un incremento en el número de respuestas 

correctas, entre la primera, la segunda y la tercera evaluación. El 85% de 

respuestas correctas fue el criterio para considerar que se había adquirido un nivel 

satisfactorio de ejecución.  De esta manera se puede observar que para la primera 

evaluación el porcentaje de respuestas correctas que obtuvieron los niños en la 

subprueba Lectura Oral y Comprensión estaba por debajo del 20%, para la 

segunda evaluación el porcentaje incrementó casi al 50% y finalmente en dicha 

subprueba se obtuvo un porcentaje por arriba del 70%. Aun cuando los niños 

mostraron un avance de casi el 50% entre  la evaluación inicial y la final, no 

alcanzaron el criterio de ejecución arriba mencionado, ya que estuvieron a doce 

puntos porcentuales de alcanzar el nivel satisfactorio. 

 

En cuanto a las habilidades de Lectura en Silencio y su Comprensión, se puede 

observar que los porcentajes de ejecución correcta fueron más altos que los de la 

Lectura Oral,  desde el inicio del ciclo escolar, ya que en esta subprueba se obtuvo 

en la primera evaluación el 30% de respuestas correctas, para mediados del ciclo 

escolar hubo un avance de poco más del 30%, obteniéndose así en la segunda 

evaluación el 62% de respuestas correctas, y al finalizar el ciclo escolar, en la 

tercera evaluación, se obtuvo el 84% de respuestas correctas, lo que indicó un 
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avance de aproximadamente el 20%. Dichos datos indican que los niños 

estuvieron a menos de un punto porcentual de  alcanzar el nivel satisfactorio de 

ejecución para la  Lectura en Silencio y  su  Comprensión. 

 

Los resultados globales del Inventario de Ejecución Académica en la prueba de 

Lectura, que toman en consideración tanto la Lectura Oral como la Lectura en 

Silencio, indican que los niños ingresaron al primer grado leyendo adecuadamente 

en un 25%, a mediados del ciclo escolar incrementaron su ejecución a casi el 

doble, obteniendo porcentajes de ejecución de lectura de aproximadamente el 

50%, y al concluir el primer grado de primaria los niños leyeron con un 80% de 

ejecución correcta. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 
Figura 1. Muestra  los porcentajes de ejecución promedio de los 159 alumnos,  obtenidos en la 
primera, la  segunda y  la tercera evaluación, para las dos subpruebas y para el total de la prueba 
de Lectura. 
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Para conocer el avance en cada una de las habilidades de Lectura, se presentan 

los  promedios de ejecución por habilidad evaluada. 

 

En la Figura 2 se observa el porcentaje de respuestas correctas para las 

habilidades específicas evaluadas en la subprueba Lectura Oral. 

 

En la primera evaluación, todas las habilidades específicas de la subprueba 

Lectura Oral mostraron niveles de ejecución por debajo del 25% de respuestas 

correctas: la habilidad específica que obtuvo el porcentaje mayor fue la de Lectura 

de Palabras con 23%, seguida de la Lectura de Enunciados con 19%, la Lectura 

de Texto con 18% y al final Comprensión de Texto con 15%. 

 

Para la segunda evaluación se encontró que existió un avance en todas las 

habilidades específicas. El orden de las habilidades fue igual al de la primera 

evaluación:  la Lectura de Palabras fue nuevamente la habilidad con mayor nivel 

de ejecución llegando a un 60% aproximadamente; la Lectura de Enunciados 

obtuvo 49%, seguida de la Lectura de Texto con 44% y finalmente la  

Comprensión de Texto con 39%. La habilidad con mayor avance entre la primera y 

la segunda evaluación fue la Lectura de Palabras con una diferencia de 38 puntos 

porcentuales. La de menor avance fue Comprensión de Texto con 24 puntos 

porcentuales de ganancia.  

 

En la tercera evaluación se mantuvo dicha dinámica de distribución de los 

porcentajes en las diferentes habilidades de la Lectura Oral, ya que la habilidad 

que continuó obteniendo el porcentaje más alto fue la Lectura de Palabras con 

82%, seguida de la Lectura de Enunciados con 73% y la Lectura y Comprensión 

de Texto con 67% y 68% respectivamente.  

 

 

 



 28

23

62

83

19

50

73

19

45

68

15

40

68

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

100

Po
rc

en
ta

je
 d

e 
Re

sp
ue

st
as

 C
or

re
ct

as

Lee palabras Lee enunciados Lee texto Comprende texto

Habilidades Específicas

Habilidades Específicas de la Subprueba Lectura Oral y Comprensión

1ra Evaluación

2da Evaluación

3ra Evaluación

Cabe señalar que aunque existieron avances considerables entre la primera, la 

segunda y la tercera evaluación, en ninguna de los casos se alcanzó el criterio 

establecido del 85% de ejecución  para considerar un nivel satisfactorio.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figura 2. Muestra los  porcentajes de ejecución promedio de los 159 alumnos, obtenidos en las 
diferentes habilidades específicas de la subprueba Lectura Oral y Comprensión, durante las tres 
evaluaciones realizadas. 
 
 

Los resultados obtenidos en la subprueba Lectura en Silencio se muestran en la 

Figura 3, la cual indica que en dicha subprueba se encuentran porcentajes más 

altos que en la Lectura Oral, desde la primera evaluación. 

 

En la primera evaluación, las habilidades específicas que presentaron un  mayor 

porcentaje de respuestas correctas fueron Asociación de Palabras y Asociación de 
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Enunciados, ambos con 37%; en seguida estuvieron el Reconocimiento de 

Palabras con 32%, y el Reconocimiento de Enunciados con 31%; finalmente la 

habilidad específica que obtuvo menos del 20% fue  la de Comprensión de Textos.  

Al igual que en las habilidades de Lectura Oral, en estas habilidades de Lectura en 

Silencio se observó que para la segunda evaluación existió un avance en todas las 

habilidades específicas, se encontró que el Reconocimiento de Palabras fue la 

habilidad específica que mostró un  mayor porcentaje, arriba del 70%, seguida de 

Asociación de Palabras, Reconocimiento y Asociación de Enunciados con 64.5%, 

63.5% y 63.6%, respectivamente, y finalmente la Comprensión de Textos con 

50%. 

 

La habilidad con mayor avance entre la primera y la segunda evaluación fue el 

Reconocimiento de Palabras con una diferencia de 40 puntos porcentuales. La de 

menor avance fue Asociación de Enunciados con 26 puntos porcentuales de 

ganancia.  

 

En la tercera evaluación, se mantuvo dicha dinámica de distribución de los 

porcentajes en las diferentes habilidades de la Lectura en Silencio, ya que la 

habilidad que continuó obteniendo el porcentaje más alto fue la de 

Reconocimiento de Palabras con 91%, seguida de la Asociación de Palabras con 

85%, el Reconocimiento de Enunciados y Asociación de Enunciados con 83.5% y 

82.6%, respectivamente, y finalmente la Comprensión de Textos con un nivel 

cercano al 80%.  

 

El Reconocimiento de Palabras  y la Asociación de Palabras, fueron las 

habilidades con mayor nivel, alcanzando el nivel establecido como satisfactorio, 

por su parte la Comprensión de Textos siguió siendo la habilidad de menor nivel, 

alcanzando un porcentaje por debajo del 80%. 
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Figura 3. Muestra los  porcentajes de ejecución promedio de los 159 alumnos, obtenidos en las 
diferentes habilidades específicas de la subprueba Lectura  en  Silencio y Comprensión, durante 
las tres evaluaciones realizadas 
 

 

En la Figura 4 se representan los porcentajes obtenidos por los alumnos 

participantes, separados en dos grupos: niños de cinco años (N=45) y seis años 

(N=114) de edad. 

 

En general puede observarse que los niños de cinco años de edad mostraron 

ejecuciones por debajo de las de aquellos que contaban con seis años de edad, 

en todos los casos. En la primera evaluación de Lectura Oral y Comprensión, los 

niños de cinco años obtuvieron porcentajes por debajo del 10% de ejecución, 

mientras que los de seis años obtuvieron porcentajes ligeramente por arriba del 

20%, lo que indica una diferencia del 16% aproximadamente. Para la segunda 

evaluación hubo una ligera reducción de las diferencias entre las ejecuciones de 

los niños, llegando al 12%, ya que los alumnos de cinco años obtuvieron 40.7% y 

los de seis años 52%. Para la tercera evaluación, la diferencia se redujo aún más, 

a sólo el 6%, alcanzando el 74.9% y 68.4%, respectivamente.  
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Finalmente, se observó que ninguno de los dos grupos de edad obtuvo el 85% 

para poder considerar que se logró alcanzar los objetivos del curso en lo relativo a 

la Lectura Oral y Comprensión.  

 

En cuanto a la Lectura en Silencio, los niños de cinco años también mostraron 

porcentajes menores a los de los alumnos de seis años.  En la primera evaluación, 

los de cinco años obtuvieron porcentajes por debajo del 20%, mientras que los de 

seis años obtuvieron porcentajes ligeramente por arriba del 35%, mostrando una 

diferencia del 16% aproximadamente. Para la segunda evaluación, se incrementó 

la ejecución de los niños, ya que los alumnos de cinco años obtuvieron  48.6% y 

los de seis años 68.4%, siendo del 20% la diferencia entre grupos. Para la tercera 

evaluación la diferencia entre los dos grupos se redujo notablemente a sólo el 4%, 

85.7% y 81.6%, respectivamente.  

 

Finalmente se observó que los alumnos de seis años de edad fueron los únicos 

que alcanzaron el criterio del 85% para la Lectura en Silencio y Comprensión. 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fig. 4 Muestra las diferencias de los resultados  encontrados en cuanto a  edad de los niños en las 
subpruebas,   “Lectura Oral” y ”Lectura en Silencio”. 
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La Figura 5 representa las diferencias encontradas entre la primera, la segunda y 

la tercera evaluación, en las subpruebas evaluadas, tomando como base el 

número de años que los alumnos cursaron en preescolar. 

 

En general puede observarse que los niños que cursaron un año de preescolar 

mantuvieron ejecuciones por debajo de los que cursaron dos y tres años, siendo 

estos últimos los que obtuvieron porcentajes de ejecución más alta en todos los 

casos. En la primera evaluación de la  Lectura Oral y Comprensión, los niños que 

cursaron un año obtuvieron porcentajes ligeramente arriba del 10% de ejecución, 

mientras que los que cursaron dos años obtuvieron porcentajes por arriba del 

20%, (lo que indica una diferencia del 10% aproximadamente), por su parte los 

niños que cursaron tres años de preescolar obtuvieron porcentajes del 40%, 

aproximadamente con 20% de diferencia. Para la segunda evaluación, los 

alumnos que cursaron un año de preescolar obtuvieron 42.4% y los de dos años 

54.1%, los  niños que cursaron tres años obtuvieron 60%, la diferencia entre estos 

dos grupos se redujo al 6%. Para la tercera evaluación se obtuvieron: 65% de 

ejecución en los alumnos de un año de preescolar, 79% para los de dos años y 

80.4% para los de tres años de preescolar. La diferencia entre los alumnos de uno 

y tres años es del 14%, aunque la diferencia entre los de dos y tres años es de 

sólo el 1%. 

 

A pesar de dichas diferencias, se observó que ninguno de los tres grupos obtuvo 

el 85% para poder considerar que se logró alcanzar los objetivos de la Lectura 

Oral y Comprensión.  

 

Al igual que en el  caso antes referido, en la Lectura en Silencio, puede observarse 

que los niños que cursaron un año de preescolar mantuvieron ejecuciones por 

debajo de los de aquellos que cursaron dos y tres años, siendo estos últimos los 

que obtuvieron porcentajes de ejecución más alta en todos los casos. En la 

primera evaluación de la  Lectura Oral y Comprensión, los niños que cursaron un 

año obtuvieron porcentajes ligeramente arriba del 20% de ejecución, mientras que 
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los que cursaron dos años obtuvieron porcentajes por arriba del 35%, (lo que 

indica una diferencia del 15% aproximadamente), mientras que los niños que 

cursaron tres años obtuvieron porcentajes cercanos al 50%, mostrando una 

diferencia de 15 puntos porcentuales. Para la segunda evaluación hubo un ligero 

aumento de las diferencias entre las ejecuciones de los niños (11%), ya que los 

alumnos que cursaron un año obtuvieron 57% y los que cursaron dos  años 68%, 

los niños que cursaron tres años obtuvieron 70% (reduciéndose la diferencia a 

sólo el 2%). Para la tercera evaluación, la diferencia  entre los niños que cursaron 

uno y dos años se redujo al 8%, obteniendo 80% y 88% respectivamente, la 

diferencia entre los niños que cursaron dos y tres años fue del 3%. 

 

Finalmente, se observó que los alumnos que cursaron un año de preescolar, en 

ningún caso obtuvieron el nivel satisfactorio de ejecución, mientras que los que 

cursaron dos y tres años sí alcanzaron porcentajes superiores al 85% de ejecución 

correcta para la Lectura en Silencio y Comprensión. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
Fig. 5. Muestra las diferencias de los resultados  encontrados en cuanto a  el número de años 
cursados de preescolar en las subpruebas,   “Lectura Oral” y  ”Lectura en Silencio”. 
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Discusión y conclusiones 
 

Con los datos promedio obtenidos para la subprueba de Lectura, del Inventario de 

Ejecución Académica (IDEA), se encontró que los niños  ingresaron al primer 

grado leyendo adecuadamente en un 25%; a mediados del ciclo escolar su nivel 

de ejecución incrementó al 50% y al concluir el primer grado de primaria los niños  

leyeron con un 80% de ejecución correcta. 

 

Tales datos indican que, al concluir el primer grado de primaria, los alumnos no 

mostraron porcentajes satisfactorios de ejecución, dado que no alcanzaron el 

criterio del 85% de respuestas correctas para poder considerarlo satisfactorio.  

 

Si se toman en consideración los reportes del Instituto Nacional para la Evaluación 

de la Educación (2003), así como los resultados de los estudios de Dearing, et al 

(2004) y Morrison, et al (2003), los datos aquí reportados pueden ser atribuidos a 

una serie de factores presentes en la población estudiada. Uno de ellos es el 

factor sociocultural de las familias de pertenencia de los alumnos estudiados. 

Como ya ha sido expuesto, en los contextos socioculturales catalogados como 

desfavorables, la mayoría de los niños obtiene niveles de lectura  extremadamente 

bajos, en este caso se debe tomar en cuenta que la muestra de la población 

pertenece a una población urbana marginada del Estado de México. 

 

Por otra parte, es importante mencionar que los porcentajes de todas las 

habilidades de Lectura Oral, mostraron ejecuciones por debajo de las de  Lectura 

en Silencio.  

 

Al finalizar el ciclo escolar, la habilidad específica de Lectura Oral de Palabras,  

fue la de mayor nivel en esta subprueba, aunque no alcanzó  el 85% de 

respuestas correctas, lo que no corresponde con lo esperado para este momento 

del ciclo escolar. Aún menos satisfactorios fueron los niveles logrados en la 

Lectura Oral de Enunciados y Texto, así como la Comprensión del Texto, que fue 
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la habilidad que presentó el menor porcentaje (68%), muy por debajo de lo 

esperado. Estos resultados coinciden con el grado de complejidad que 

representan las tareas para los niños, ya que los porcentajes obtenidos fueron 

menores conforme aumentó el grado de dificultad de los reactivos.  

  

También en la Lectura en Silencio ocurrió que los porcentajes obtenidos por los 

alumnos fueron disminuyendo conforme aumentaba el grado de complejidad de 

las tareas.  Sin embargo, en este caso sí se encontró que en dos de las 

habilidades los porcentajes alcanzaron niveles satisfactorios, Reconocimiento de 

Palabras con 91% y Asociación de Palabras con 85%. Las demás habilidades de 

la subprueba de Lectura en Silencio también mostraron porcentajes más altos 

comparados con los de Lectura Oral, aunque no lograron el nivel satisfactorio. Al 

igual que en el caso de la Lectura Oral, la Comprensión del Texto leído en silencio 

fue lo que más se les dificultó a los alumnos, alcanzando sólo el 78%. 

 

En lo que se refiere a las diferencias por edad, se pudo observar que, al inicio del 

ciclo escolar, la diferencia entre los alumnos de cinco y seis años era del 16%,  ya 

que para la segunda evaluación dichas diferencias disminuyeron al 12%; y en la 

tercera evaluación las diferencias prácticamente habían desaparecido, quedando 

de sólo el 4%.  

 

También, las diferencias encontradas en cuanto al número de años que los 

alumnos cursaron en preescolar fueron disminuyendo a lo largo de las tres 

evaluaciones.  La disminución de las diferencias entre los alumnos puede indicar 

que en el aula se presentaron dos tasas de cambio conductual, o de desarrollo 

académico. 

 

Al parecer, los alumnos con menores ejecuciones iniciales fueron los que más se 

beneficiaron con el curso, y los que muestran menor grado de ganancia son los 

que ingresaron mejor preparados.   
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Tales datos  concuerdan con lo encontrado por Guevara y  Macotela, 2000, 2002 y 

2005, y por Leppänen, et al, 2004.  

 

Con base en los resultados reportados por Guevara y Macotela (en los estudios 

citados previamente), así como en los datos que se informan en el presente 

reporte, resulta importante sugerir la necesidad de llevar a cabo evaluaciones 

diagnósticas a nivel nacional. Es deseable que tales evaluaciones sean orientadas 

a conocer el nivel de habilidades que muestran los alumnos al inicio de la primaria, 

que den cuenta del cumplimiento de los objetivos de lectura y otras materias 

escolares a lo largo de cada curso, y que informen acerca del nivel de aptitud que 

se logra al final de cada grado escolar. En el caso de la lectura, es particularmente 

importante la evaluación del proceso de desarrollo en el primer grado, dado que es 

en este ciclo donde se inicia el aprendizaje de esta serie de habilidades que se 

constituirán en herramientas para lograr el aprendizaje de otras materias. 

 

Para dar cuenta del proceso de desarrollo, las evaluaciones educativas deben 

contar con características de la evaluación referida a criterio y a currículum, ya que 

como lo menciona Bazán, et al, 2004, esto permitirá evaluar el cumplimiento de 

objetivos educativos. Ello, a su vez, permitirá guiar el proceso de enseñanza 

aprendizaje, favoreciendo un mejor desarrollo académico en primaria, así como 

disminuir los riesgos de fracaso escolar.  
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ANEXO 1 
Inventario de Ejecución Académica (IDEA) 

Macotela, Bermúdez y Castañeda, 2003. 
 
 

Evaluación lectura 
 
1.1 LECTURA ORAL (Palabras). Se presentan seis palabras: de una sílaba (2), de 

dos sílabas (2), de tres sílabas (2).  

 

1.2 LECTURA ORAL (Enunciados). ). Se presentan cuatro enunciados: de tres 

palabras (2), de cinco palabras (1), de seis palabras (1).  

 

1.3 LECTURA ORAL (Texto). Se presenta un texto conformado por siete 

enunciados, los cuales están separados por un punto y seguido. 

 

1.4 LECTURA ORAL Y COMPRENSIÓN (Asociación texto-dibujo) 

 

1.5 LETURA ORAL Y COMPRENSIÓN). Se le presentan a los alumnos cinco 

preguntas que hacen referencia al texto. 

 

 

2.1 LECURA EN SILENCIO Y COMPRENSIÓN (Reconocimiento de palabras). Se 

les presentan a los alumnos un total de 12 palabras, las cuales deberán de 

identificar, según como se las pida el evaluador, ya que se presentaran palabras 

que sean similares en la escritura. 

 

2.2 LECTURA EN SILENCIO Y COMPRENSIÓN (Asocia palabra con el dibujo). El 

alumno debe de señalar el dibujo que representa la palabra que se le muestra. 
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2.3LECTURA EN SILENCIO Y COMPRENSIÓN (reconocimiento de enunciados) 

Se presentaran algunos enunciados que él alumno deberá identificar y mostrar al 

evaluador.   

 

2.4 LECTURA EN SILENCIO Y COMPRENSIÓN (Asocia el enunciado con el 

dibujo). El alumno debe de señalar el dibujo que representa el enunciado que se le 

muestra. 

 

2.5 LECTURA EN SILENCIO (Texto). Se presenta un texto conformado por ocho 

enunciados, los cuales están separados por puntos y seguido y un punto y aparte. 

 

2.6 a LECTURA EN SILENCIO Y COMPRENSIÓN. Se presentaran tres dibujos, 

de los cuales el alumno deberá seleccionar el que sea más representativo al texto 

leído. 

 

2.6 b LECTURA EN SILENCIO Y COMPRENSIÓN (Responde preguntas sobre 

texto). Se le presentan cinco preguntas que hacen referencia al texto.   
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