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INTRODUCCION 

La idea para hacer esta investif{ación sura-ió 

en el afio 1977 cuando por primera vez tuvimos con-l;ac·to con la te.2_ 

ría de María lVIontessori. 

En nuestra facultad parece ser que casi no se 

le ha dado importancia el sistema Montessori, se le considera una 

pedagoga más a la que hay que revisar en la materia de 8ducación 

Primaria y Preescolar, pero formalmente no hay ninguna inves,Giga­

ción seria hecha por algun egresado que proporcione algun dato a 

la Psicología. 

Ya que la investigaciones casi nula en esta 

área, decidimos llevar a cabo este trabajo en el cual pretendemos 

dar una amplia vision de lo que es el sistema i\'fontessori y a la 

vez explorar su eficacia en relaciona los problemas del aprendi­

zaje. 

Al adentrarnos en la literatura Montessori y 

efectuar observaciones en las aulas Montessori nos dimos cuenta 

que difícilmente los ni~os educados bajo este sistema presentaban 

problemas de aprendizaje en sus años escolares. 

Entonces nos hici:nos la pregunta : ¿ Qué ·tiene 

de especial el método Montessori que, o bien previene, o bien no 

permite que es·!;e tipo de problemas aparezcan ? 

Decidimos llevar a la práctica este trabajo 

usando el material y método r.'iontessori para la lectura y la escri­

tura con el objeto de corregir ·l;rastornos específicos de aprendi­

zaje que mas adelante detallare:nos. 

Ya explicamos porqué escogimos la teoría de 

María Montessori, sin embargo, este sistema no nos ofrecía ninguna 

base para poder tratar de manera adecuada los problemas de aprend_i 

zaje y todos los supuestos y postulados existentes alrededor de 

este tema. 
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Al llevar a c~bo una breve revision sobre las teorías 

que in-l;entan explicar los problemas de aprendizaje, descubrimos 

la teoría del Dr. Luis Giordano sobre la dislexia escolar, cuyo 

concepto de este tipo de nroblema.se refiere a la dislexia que 

nace y evoluciona en el medio ambiente escolar, es decir, aparece 

con la enseñanza y es para Giorda~o un fracaso de la labor docen­

te. Por otro lado, nos inquietaba el hecho de que cada día mas 

acentuadamente aumenta el Índice de niños mexicanos con problemas 

de dislexia. Entonces nos cuestionamos si este aumento no podría 

estar relacionado en algun grado con los cambios y reformas educa­

tivafi que se han venido introduciendo por la Secretaría de Educa­

ción Pública en los últimos años. 

Una de estas reformas ha sido el cambio de la ense­

ñanza de la escrituta en letra manuscrita a letra script. Como es 

obvio, el niño posee mucha mayor can·l;idad de claves o signos que le 

permitan una mejor identificacion de las letras del alfabeto con el 

ti~oo de letra manuscrita, lo que no sucede con la letra script pues 

se reducen estas claves y se hacen mas sutiles a la percepcion del 

niño. Este hecho quiza aumente la probabilidad de cometer errores 

al leer y escribir. Este problema que hemos expuesto de hecho tie­

ne que ver fundamentalmente con el metodo de enseñanza y cabría en­

tonces en la definicion de dislexia escolar que sustenta la teoría 

de Giordano. 

Los objetivos generales de esta investigacion por consi­

guiente fueron : 

1.- Düignosticar obj®tivaJnente los problemas de la lecto-escritura 

por medio de una lista de definiciones de errores inspirada 

en la teoría del Dr. Giordano. 

2.- Emplear el material Montessori como correctivo para estos pro­

blemas-

3.- Prob~r si el procedimiento correctivo es efectivo o no. 
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CAPITULO PRIMERO 

L BREVE lNTRODUCCiüN 1-IISTO~ICA _SOBRE LA OISLEXIA 

Oespues de haber explicado las razones que nos llevaron a realizar este 

trabajo, desarrollaremos el marco que se utilizara para fundamentar una de las 

partes importantes de · esta investigación. 

Al hablar de dislexia es necesario remontarnos al ano de 1377 durante el 

cual, Kussmaul utilizó el termino de "ceguera verbal" para referirse a la inhabilidad 

para leer y escribir en ausencia de cualquier alteración demostrable de la visi6n, 

lenguaje o inteligencia. (Knopf, 1979; Leon, 1973). 

Sin embargo, se debe al profesor Stuttgart (1377) la introducción del 

termino "dislexia" al hacer referencia a ella en su monografía: "Eine besondere Art 

der Wortblindheit" (dislexia) (Critchley, l 972. citado en Leon. l 978). 

Otros autores le dan credito al neuropatologo Samuel T. Orton quien, en los 

Estados Unidos de Norteamerica sugirió tal termino para describir el rendimiento que 

es significativamente bajo en la lectura mas aun que en otras areas académicas y en 

el que se presenta una tendencia a rotar las letras y las palabras y una confusión 

general entre ellas. (Tarnopol, 1969; Knopf, 1979). No hay da tos que apoyen su 

teoria. 

llling y Ley (Giordano, pag. 24) usan el termino alexia para referirse a una 

afeccion grave en el cerebro que sin alteraciones de la vista, determina una 

dificultad para la lectura. 

Otros termines que se utilizan como sinónimos de dislexia son: incapacidad 

primaria para la lectura, ceguera verbal congenita, dislexia especifica del desarrollo, 

dislexia secundaria o sintomática, incapacidad especifica para la lectura, 
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En UI) trr<1bajo hecho en la ciudad de Rosario, Argentina. los doctores 

8ernardo üe Ouiroz, M. Della Cella. O. Carrara v L. Allegro. hicieron una 

descripcion elel cuadro ele dislexia dentro del cuadro escolar. Desechando los cuadros 

graves de dislexia que no eran usualmente detectables en la escuela, por ejemplo la 

d1s:tasia severa. 

Despues de haber revisado algunas de las clasificaciones sobre la dislexia en 

base a su etiología y sus características, existen autores que han determinado tres 

grupos íundamentales: d1slexia de evolución. dislexia secundaria y dislexia mixta. 

(Ravinovitch, 1968; <;oJdberg, 1968; Keeney y Keeney, 1968; Quiroz, 1974; 

Peña torres, 1972; Niet'o, 197 5; Leon. 1978). 

l.- Oislexia de evoJ ucion. - Llamada tambien de desarrollo. especifica o genetica; 

considerada un sÍndrome que se da mas o menos puro cuya determinacion es 

genetica, y que evoluciona con el tiempo. De ahí uno de sus nombres. Es 

especifica también, porque la deficiencia se observa exclusivamente en la 

interpretacion de símbolos 2raficos del lenguaje y que sin embargo no afecta a otras 

áreas del aprendizaje. 

2.- Dislexia secundaria o sintomatica.- Se piensa que es producto de un daño o 

disfuncion cerebral que genera alteraciones en la percepcion visual. auditiva, tactil y 

quinestésica, en la coordinacion motora, esquema corporal, orientacion derecha­

izquierda. etc. 

3.- Dislexia mixta,- Se refiere a la combinación de los dos tipos anteriores, que 

obviamente hacen mas complejo el cuadro dislexico. 

Otro grupo de autores como Johnson y Myklebust, 1967; Clark, 1973: han 

determinado que existen dos tipos de dificultades en la dislexia tanto auditiva como 

visual. El niño dislexico con alteraciones en la vision tiene dificultades en el 

aprendizaje de la lectura porque esta inhabilitado para desarrollar habilidades 

fonéticas, Las percepciones auditivas se llevan a cabo, pero algun defecto en las 

vias neurologgicas no permite que la informacion sea integrada en el area del 

lenguaje del cerebro, Por lo tanto, se dice que esto niños tienen pobre asociacion 
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auditiva con Jo que ven. Los niños con alteraciones visuales dpicamente tienen 

habilidades foneticas, pero suelen tener problemas en el deletreo, en la lectura de 

mapas, gráticas, planos. o en símbolos espaciales necesarios para las matemáticas. 

Con írecuenc1a omiten letras al leer una palabra que puede cambiar su significado 
(Knopi, 1979). 
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:-:1 doctor Giordano, sintetiza en tres corrientes de investigacion realizadas 

en torno al cuadro de la dislexia, siendo estas: la corriente neuropsiquiatrica, la 

linguistica y la psicopedagogica. 

Aunque se han hecho intentos por llegar a una definicion de dislexia que 

tenga sentido tanto desde el punto de vista psicologico como educativo, aun no 

existe un acuerdo sobre una definicion de dislexia. Sin embarggo, la mayoría de las 

definiciones coinciden en que es una incapacidad para leer en forma adecuada y por 

tanto para escribir. que no es debido a problemas físico sensoriales, intelectuales o 

medioambientales; y que ademas el niño que la presenta ha sido sometido a la 

enseñanza de estas disciplinas durante un periodo minimo de un año. 

2. DEFINICIONES DE DISLEXIA 

Orton en 19 37 introduce el termino dislexia para describir el bajo 

rendimiento específicamente significativo para leer, (mas bajo que el nivel de 

ejecucion en otras areas academicas) en la cual se presenta una tendencia a invertir 

las letras y las palabras y una confusion general entre las palabras. (52). Orton con 

su definicion intenta establecer algun tipo de parametro observable en el cual puedan 

identificarse los sfntomas de la dislexia, aunque a diferencia de otros autores que se 

revisaran mas adelante, no considera los trastornos en la escritura, se limta 

Únicamente a tomar en cuanta las dificultades en la lectura, 

Para Hermann (32), la dislexia es una incapacidad para adquirir a la edad 

considerada como normal la habilidad para la lectura y la escritura correspondiente a 

la ejecuci6n promedio. Comparada con la definicion anterior, Hermann ya incluye los 

trastornos en la escritura como significativos dentro de la dislexia. 

The World Federation of Neurology Research, en 1968, expresa así su 

defínicion : Es un trastorno del niño, en el cual existe una falla en obtener las 
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destrezas del lenguaje. lectura. escritura y deletreo adecuado a sus habilidades 

intelectuales " • Ademas de considerar aqui las fallas en la lectura y la escritura. se 

introduce el area de deletreo y de destrezas del lenguaje, que no definen cuales son, 

si se refiere a la adquisicion del lenguaje, pronunciacion, etc.(73). 

W aites expone la dislexia como un trastorno a pesar de la experiencia 

convencional del salon de clase, que cursa con fracaso, en la adquisición de la 

habilídad linguÍstica , de lectura, de escritura y deletreo, pero independiente de las 

habilidades intelectuales. (72) Coincide con W aites la definicion de la W .F .N.R. pues 

menciona tambien la lectura, la escritura, el deletreo y las habilidades linguísticas. 

Con respecto a las definiciones que hasta aqui hemos expuesto, es la primera que 

establece que. no existe relacion entre la inteligencia del sujeto con la maniíestacion 

de los problemas concernientes a la dislexia. 

Flax, en el mismo año. plantea la dislexia como una inhabilidad inherente 

para aprender a leer, que se presenta en personas con un serio retraso en la lectura 

independientemente de su inteligencia, con ausencia de factores psicologicos 

primarios, sin evidencia de impedimentos y deficiencias físicas y que estan expuestos 

a una estimulación cultural adecuada. (23). 

Flax no toma en cuenta a la escritura, hace hincapie de nuevo en que la 

dislexia es independiente del coeficiente intelectual de la persona, sin embargo 

completa su definicion refiriendose a la carencia de deficiencias físicas y al medio 

ambiente adecuado. 

La dislexia segun l-larstein (29) es una condicion en la que el niño de 

inteligencia normal experimenta dificultades en una o mas de las areas academicas 

basicas. 1-larstein estipula que la dislexia se presenta en niños con inteligencia 

normal, lo cual excluye el retraso mental y delimita el sfndrome en lo que concierne 

a este factor. Al mencionar las "dificultades en las areas academicas basicas" 

podemos presuponer que tamb1en se refiere al area de las matemáticas ademas de la 

lectura y la escritura. 

Para Vitro (7 1) la dislexia es un concepto que agrupa una variedad de 

trastornos o fallas en las cuales hay un retardo o deficiencia al leer de dos o mas 

años. aun cuando cuiante con inteligencia normal y no demuestre causas iÍsicas 
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obvias. Vitro fija este parámetro al decir que la dislexia aparece ante un retraso en 

la lectura de dos o mas años, pero no establece de que manera se toman estos 

parlmetros, ni tampoco si se refiere a anos cronológicos o escolares, al igual que el 

3.utor anter1or, tom.J. er. cuent:1 com~ requisito un cceficiente intelcctt.:.al normal y 
ausencia de lesiones íisicas. 
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El niño dislexico es aquel que con habilidades mentales adecuadas, 

asi como procesos sensoriales y déficits en los procesos integrativos perceptuales y 

expresivos, afectan severamente su capacidad de aprendizaje. Esta es la concepci6n 

de DenholJ:f y 1-lainsworth (20) • En esta definicion sobre dislexia se utiliza el 

termino de habilidades mentales adecuadas, que aunque no lo explica, quiza pueda 

entenderse como capacidad intelectual normal, a la que hacen referencia tambien 

otros autores como caractenstica del nino con este problema. Sin embargo habla 

sobre deficit en los "procesos perceptuales", concepto que no queda muy claro segün 

lo expuesto por él. 

De acuerdo con Ravinovitch (58) , la dislexia es vista como una de las 

muchas causas del retardo en la lectura. H.etardo en la lectura se define como una 

discrepancia significativa entre el nivel de lectura actual y el nivel de lectura 

esperado para su edad. Ravinovitch con su definicion de dislexia, no considera a esta 

como un efecto del retraso en la lectura sino como una causa y por consiguiente 

deja de lado las manifestaciones en la escritura. Aun asi es una definicion un poco 

mas objetiva pues ya toma en cuenta un parámetro claro que es la diferencia entre 

el nivel de lectura actual del sujeto y el esperado para su edad cronol6gica. 

Segun lo dice Peña Torres (54 ) , dislexia es la dificultad para pasar del 

símbolo visual y/o auditivo a la conceptualizacion racional del mismo y su 

transferencia práxica como respuesta hablada o escrita. Este autor especifica en su 

concepto que el estfrnulo que puede sucitar la manifestacion de problemas en la 

lectura y/o escritura puede ser de tipo visual o auditivo, aspecto que no habia sido 

mencionado ha»ta ahora en las definicione» aqui revisadas, pero introduce lo que 

llama '.' conceptualizacion racional" del símbolo, termino que no aclara. Por otro 

lado, según nuestro punto de vista un s( m bol o es ya un concepto, y a nivel 

semántico estada formulada su definicion de forma incorrecta ya que se estaria 

repitiendo en significado de conceptualizacion v de s1mbolo. 

Critchley (17) define la dislexia como un trastorno que se manifiesta por la 

dificultad en aprender a leer. a pesar de una instruccion escolar adecuada, 

inteligencia normal y oportunidad social. Uepende íunaamentalmente de un trastorno 
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cognoscitivo, frecuentemente constitucional, 

En la revision que se ha hecho en este aoartado. Crithdey considera al 

medio ambiente social como un factor importante, es decir, si al niño se Je 

proporciona o no oportunidad de estlmulacién, sin embargo atribuye al origen de la 

d1slex1a a aspectos cosnt1tucionales, aspecto que no habia sido abordado antes. 

Senf (63) habla de dislexia como una deficiencia en el aprendizaje que 

presenta al te raciones en uno o mas procesos involucrados en el entendimiento del 

lenguaje oral o escrito, que se manifiesta en desordenes de atencion, pensamiento, 

lectura, escritura, deletreo o aritmetica. Se excluye de este sfndrome a los niños 

que presentan deficiencias visual. auditiva, motora. retraso mental, perturbaciones 

emocionales y deprivacion cultural. Senf menciona las areas donde se manifiesta la 

dislexia agregando lenguaie. atencion y aritmetica. extendiendo asi el concepto de 

dislexia y a la vez marcando límites pues excluye a la deficiencia visual, auditiva. 

motora, retraso mental, perturbaciones emocionales y deprivacion cultural. A 

dil:erencia de Critchley y Flax, no considera la falta de oportunidad cultural como 

factor importante en la manifestacion de la dislexia. 

Hewett (33) supone que la dislexia se refiere a ninos que no tienen 

deficiencias intelectuales, físicas o emocionales. Al igual que Senf separa del 

síndrome de la dislexia a deficiencias intelectuales, físicas o emocionales, sin 

embargo no nos habla de sus manifestaciones especificas. 

Segun Quiroz y Della Cella es una afeccion caracterizada fundamentalmente 

por dificultades de aprendizaje en la lectura que no obedecen a deficiencias 

demostrables fonoarticulares, sensoriales, psfquicas o intelectuales en un niño con 

edad suficiente como para adquirir esta disciplina, la dislexia se presenta con mucha 

frecuencia acompañada por trastornos en el aprendizaje de la escritura, por lo cual 

se suele englobar dentro del síndrome. (56) • Ouiroz v Della Cella en su descripcion 

de la dislexia hacen mencion a elementos quer ya hemos comentado con anterioridad, 

sin embargo, determinan de manera mas objetiva las causas físicas que quedan 

excluidas del sfntoma dislexico al hablas de " deficiencias fonoarticulares sensoriales 

que sean demostrables ". 

Para Jordan (36) es una incapacidad para procesar los s(mbolos del lenguaje. 

La critica que podemos hacer aqui a Jordan es que no explica el significado de la 
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oalabra procesar. quedando así su definicion expuesta a diversas interpretaciones. 

Young (74) dice que la dislexia no tiene relacion con la capacidad 

intelectual, sin embargo afecta a la aptitud de usar símbolos y palabras de manera 

adecuada. Los síntomas son : Dificultad para leer, errores ortograficos, inversion de 

letras, rotaciones. escritura en esoejo, lateralidad mal definida despues de los cinco 

años, caligrafía espasmodica. confusion de nociones arriba-abajo, derecha-izquierda, 

mañana-ayer, aparicion tardía del habla y personalidad desordenada. Young no da una 

descripcion util y objetiva del tipo de errores que puede cometer un sujeto con 

problema en la lectoescritura, ofreciendonos así un concepto daro y facil en la 

deteccion de la dislexia. Sin embargo un aspecto criticable de esta definicion 

aparece cuando habla sobre los factores intelectuales que deben considerarse en la 

dislexia, diciendo que no existe ninguna relacion entre la capacidad intelectual y la 

dislexia. A nuestro juicio, con esta afirmacion, y oung no limita el retraso mental. 

Para Knopf (39) , el termino dislexia es actualmente empleado para designar 

a aquellos niños con inteligencia promedio o ligeramente inferior al promedio, con 

retardo espec!fico en la lectura, que no han sido privados de oportunidades 

educacionales, aquellas que no muestran ninguna evidencia gruesa sensorial o 

neurológica. Típicamente los niños dislexicos tienen dificultad para comprender el 

lenguaje escrito y manejar competentemente cualquier otra funcion del lenguaje 

como son dictado, escritura y habla, frecuentemente muestran problemas emocionales 

con una reaccion a sus repetidos fracasos y autoimagen devaluada. Knopf en sus 

comentarios sobre la dislexia hace referencia a una falla neuroló'gica gruesa sin 

determinar su magnitud, lo cual puede abarcar desde una disfuncion cerebral mfnima 

hasta paralisis cerebral. Por otro lado aporta la consideracion de los problemas 
emocionales dentro del sfndrome de la dislexia. 
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.6 • CLASIFICACION üE LA DISLEXIA 

En este apartado se tratara de exponer los principales eníoques sobre ]fi 

clasificación de la dislexia con objeto de ofrecer un panorama amplio y conocer 

las diferentes corrientes que han propuesto una division de la dislexia , los principales 

enfoques se detallan a continuaci6n : 

l.- Enfoque genetista 

Hall green en 19 50, realiza un estudio con doscientos setenta y tres gemelos 

dislexicos, a los cuales comparó' con un grupo control siendo su objetivo observar si 

exisda un factor constitucional determinante, Llegando a la conclusión de que es mas 

frecuente en univitelinos hombres y menos en mujeres. Mediante este hallazgo, el 

autor pretende comprobar la existencia del factor genetico en la dislexia a la cual 

denomina dislexia de evolució'n, siendo esta resultante de un gene monohibrido 

dominante autos6mico con manifestacion completa. 

Arnold én 1959 realiza un estudio con niios dislexicos en el cual, despu~s de 

analizar antecedentes familiares llega a la conclusi6n de que existe definitivamente un 

factor genetico, lo apoyan los estudios de Luchsinger, (1959); Bremer,(1963); 

Lenneberg, (1967). 

Crichéfey en 1964 defini6 la dislexia como una al teracion geneticamente 

determinada, y no una manifestacion con lesion cerebral, bajo rendimiento intelectual 

ni trastornos psiquiátricos. 

En 1966 introduce, . una nueva definicion de dislexia la cual describe como 

un desorden manifestado por la dificultad en al aprendizaje de la lectura a pesar de 

la mstrucción convencional, inteligencia adecuada y oportunidades socioeconomicas. El 

trastorno depende de alteraciones cognitivas fundamentales de origen constitucional. 
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Bannatyne en 1966 introduce el termino d1slexia genetica al encontrar nif)(}s 

con sfntomas dislexicos sin base emocional, neurologica ni Jingufstica, Establece las 

siguientes características: 

a) Ausencia de trastornos viso-espaciales. Esta caracter(stica iue apoyada por Adams, 

(1967); Holroyd, (1965); Maxwell, (1959); Smith, (1964); Vernon, (1961). 

b) Alta proporción en sexo masculino ( en proporcion de tres a uno en casos leves y 

diez a uno en severos ). 

c) Ejecucion motora levemente disminuida. Corroborado por Bryan, (1964); l-Jollroyd, 

(1965); Forest, (1967),, 

d) La dislexia puede presentarse en niVbs de cualquier coeficiente intelectual. 

e) Audicion alterada, Gordon. (1964). 

f) Fallas en la discriminación de vocales, 

g) Fallas en la memoria a corto y a largo plazo. 

h) Vulnerabilidad a problemas emocionales secundarios debido a un concepto 

devaluado de si· mismo. 

i) Dificultad persistente en el deletreo. 

j) Dificultad para asociar conceptos en niveles verbales, 

2.- ENFOQUE MULTICAUSAL 

Quiros v Della Cella dividen la dislexia en 

a) f)islexia Pura • especffica o de evolucdm, tambien conocida como primaria.- Esta 
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es considerada de origen genetico y evoluciona con el tiempo. paralelamente al 

proceso de maduracion. Es especÚica pues la alteracion se observa unicamente en 

lenguaje gráfico. 

b) nislexia Secundaria: Es considerada de o<:gen organico debido a una lesi6n 

cerebral, existen perturbaciones perceptuales que hacen diffcil la adquisici6n del 

lenguaje lecto-escrito. 

Para Quirós, cuando existen caracterfsticas semejantes a las de los dislexicos 

y estas se deben a otras causas, ya no se trata de dislexia sino de una de las 

siguientes alteraciones : 

1.- Disfasia escolar : Es una dificultad para adquirir correctamente la lectura y la 
escritura. 
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Estos n1i'fos logran estar en escuelas considerá'ndolos como normales. 

2.- Trastorno postura! del niño : Su origen es vestibular y su característica es un 

dét1cí t en la realizacion de acciones utiles, puede haber difícul ta des en la 

lectoescrítura pero debido a la postura defectuosa. 

3.- üisleria • Es una inmadurez neuroJ6gica que causa problemas adema's de en la 

lectoescritura, en el naola, 

4.- uispraxia : Oculomotriz congenita .- Aparece . cuando los ojos no siguen aJ 

movimiento de la cabeza ni de la mano en forma coordinada, siendo la causa de 

problemas en la lectoescrítura . 

Me Glannan en 1968 propone la siguiente clasificaci6n 

1.- Dislexia pura : Se refiere a la dislexia heredada o congé'nita. (Coincide con la 

deíinícíon de L)ella Cella y Quiros) 

2.- Dislexia s(ntoma : Es la que es causada por la lesion cerebral. ( Coincide con la 

delinicion de la dislex1a secundaría de Della Cella y Quir6s ) 

Goldberg, (1968) ; Pe~ Torres, (1972) 

siguiente clasificaci6n conforme a su etioiogfo 

Nieto ,(1975); concuerdan con la 

a) Oislexia de evolución : Oe desarrollo, primaría, específica o genetica ,Es un 

s(ndrome que aparece mas o menos puro y es determinado geneticamente. Es de 

evolución porque evoluciona con el tiempo y específica porque se observa la 

deficiencia en la interpretacion y escritura de símbolos graficos del lenguaje y puede 

que otras areas del aprendizaje no se vean afectadas. Se ha llamado de desarrollo 

porque se presenta casi siempre durante las etapas de desarrollo del nii. 

b) lJislexia Secundaria o sintomatica : Es considerada como sfntoma rlP 'l" daño o de 



16 

una disfuncion cerebral junto con alteraciones de la percepcion visual, auditiva, tactil 

y quinestfsica y alteraciones en la coordinacion motora, 

c) L)islexia Mixta : es la combinacion de los dos tipos de dislexia mencionados 

anteriormente, provocando un problema de aprendizaje mas complejo. 

En 1968 Schwalb y Blau dividen la dislexia en 

a) Primaria : Está determinada geneticamente y se distingue por la dificultad en la 

integracion de estímulos visuales y auditivos, no puede detectarse en ni'ños de edad 

preescolar. El cociente intelectual de sujetos que la padecen es normal, al igual que 

sus examenes perceptuales, neurologicos y psi<;¡uiátricos. 

b) Dislexia secundaria : Puede ser disfuncion cerebral m(nima y es mas fácil llevar un 

diagnostico desde temprana edad. 

Ravinovitch en 1950 hace una dasificaci6n de la drslexia en base a _su 

etioJogfa 

l.- Primaria o de evolució'n .- Retardo en la Jectoescritura que se refleja en la 

historia de antecedentes familiares y esta determinada genéticamente, se daE'flausencia 

· de Jesion cerebral. 

2.- Secundaria.-

a) Otras encefalopatias.-Alteraciones específicas del lenguaje o alteraciones en la 

coordinacion motora. 

b) Problemas emocionales. 

c) Factores motivacionales o de oportunidad. 

d) Privaci6n o distorsi6'n en la expresion del lenguaje. Este tipo de dislexia no es 

primaria sino secundaria o reactiva a otros problemas patoJÓgicos. 
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3.- Uislex1a adquirirla,- Pacientes que habian adquirido la lectoescritura adecuadamente 

pero, que se pierde inmediatamente después de un traumatismo craneal o accidentte 

vascular. ( Este concepto es a adicto algunos a os despues de su clasificacion original). 
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Arthur !-1. Keeney, en 1969 propone la siguiente clasificacion 

1.- Dislexia espedfica de evolucion. 

2.- Dislexia secundaria o sintomatica. la cual esta constituida por 

a) Dislexia secundaria a lesion cerebral. 

b) Dislexia secundaria a inmadurez neurologica. 

c) Dislexia secundaria a ±actores emocionales. 

d) Dislexia secundaria a estados incontrolables relacionados a convulsivos o a 

pequeño mal. 

e) üislexia secundaria a factores ambientales. 

3.- Lectores lentos. 

4.- Alexia o dislexia adquirida. 

5.- Dislexia Mixta. 

La clasiíicaci6n que ofrece Bannatyne en 1969 es la que se menciona a 

continuació'n : 

1.- Dislexia comunicativa emocional primaria .- La causa se le atribuye a una 

comunicaci6n de lenguaje muy escasa entre madre e hijo durante el periodo cdtico 

del desarrollo del lenguaje dé la infancia, es de dificil diagnostico pues no existe una 

forma directa de evaluarla. El periodo critico se considera 

desde el nacimiento hasta los 4 años. 

2.- Dislexia por disfuncíon cerebral,- Son niños cuyo cerebro es anormal, hay areas 

cerebrales mal formadas o de celulas alteradas. Este concepto no es igual al de 

disfuncion cerebral mfnima. 

3.- f)islexia 2enetica.- Los suietos aue aqui se clasifican carecen del potencial 
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heredado para llevar a cabo de forma natural la adquisicibn de habilidades del 

lenguaje, lo cual repercute en la lectoescritura. Existe una 

baja ejecucion en cuanto a relaciones espaciales y las areas mas alteradas son 

Secuenciacion auditiva1 discriminacion de vocales y cierre auditivo, asociación de 

símbolos auditivos a secuencias de símbolos visuales y mezcla de sonidos o 

secuenciacion vocal-motora. 

4.- Dislexia por deprivacion social .- Cu! tura! o emocional, no depende de una familia 

en particular sino del medio ambiente en que se desarrolla el niño que carece de 

oportunidades sociales y /o culturales, 

Elena Boder en 1970, lleva a cabo una clasificación de dislexia de acuerdo a 

los patrones que se hallen alterados en la lectoescritura : 

a} Dislexia disfonética : El patron de la Jectoescritura refleja una deficiencia primaria 

en el apareamiento e integracion del fonema y gramema y en la habilidad para 

desarrollar adecuadamente la capacidad de analisis y síntesis en palabras fonéticas. 

b) Dislexia diseidética : o ceguera gestaltica : El patron de la lectoescritura refleia 

una deficiencia primaria en la habilidad para percibir palabras o letras como 

configuraciones o gestatls visuales. 

c) Dislexia mixta : Disfonetica-deseidetica-alexia : El patron de la lectoescritura 

refleja una deficiencia primaria tanto en la habilidad para desarrollar las capacidades 

de an~isis y síntesis en palabras fonéticas como en la habilidad para percibir letras y 

palabras como conilguraciones integradas. 

En 1976 el Dr Soriano propone una clasificacion usada en la cdnica de 

dislexicos del Hospital de Pediatría del C.M.N. del IMSS : 

1.- Dislexicos Primarios : Dislexia de evolucion. 

2.- Oislexicos secundarios : Dislexia secundaria. 

3.- Afasia infantil. 

4.- Defectos educacionales. 



5.- Defectos emocionales. 

6.- Retraso mental. 

7.- ütros. 

?O 
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3.- ENFOi..,lUE l~IOQU!MICO Y NUTR!CIONAL O :\1EGAVITAMINlCO 

Pauling en 1967 introduce en su teoría el termino de medicina ortomolecular. 

Dice que la etiolog{a de la dislexia tiene sus bases en la bioqu'lmica. Para mejorar los 

problemas de la lectoescritura propone un ambiente molecular óptimo, logrando un 

balance ideal entre las substancias que se encuentran normalmente en el organismo 

humano. Por lo tanto con dosis masivas de vitaminas se ataca este problema. Esta 

teoría ha tenido escasa comprobacion científica. 

Sin embargo Cott ha trabajado con ninos dislexicos basandose en este 

enfoque y reporta una curacion del 100 % de 500 ninos, administrandoles una dieta 
/ 

hipoglucemica. Científicos del Institute for Child 8ehavior Research han tratado de 

reproducir estos resultados sin tener ningun ~xito. 

Habiendo ya revisado las principales definiciones sobre la dislexia, a manera 

de resumen , sintetizaremos los aspectos que hasta aquí se consideraron en los 

diierentes conceptos expuestos: 

1.- El termino ceguera verbal se utilizo en un principio para referirse a la inhabilidad 

para leer y escribir. 

2.- 0rton sugiere el termino dislexia para describir un rendimiento bajo en la lectura. 

3.- Se excluye de la dislexia sujetos con deficiencias físicas en los organos 

relacionados con el aprendizaje (tambien vías y centros nervio.sos), intelectuales, con 

una instruccion escolar inadecuada o inc:o ipleta y sujetos expuestos a alguna privacion 

cultura! o social. 

4.- Se mencionan síntomas característicos de la dislexia, como son : errores 

ortogr1Íficos, inversion de letras, rotaciones. escritura en espejo, confusion de nociones 

como arriba-abaio. oroblemas de lateralidad y personalidad desordenada. 
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En cuanto a las diferentes clasificaciones sobre la dislexia, 

sintetizaremos brevemente los diferentes enfoques : 

a) Enfoque Genetista: Se refiere a la dislexia de evolució'n cuya aparicion esta 

determinada geneticamente. En este enfoque quedan excluidas las causas de origen 

intelectual, emocional. neurologico o linguistico. Menciona una alta proporcion en 

sujetos de sexo masculino. 

b} Enfoque M u1 ti causal 

son : 

En este enfoque se consideran varios tipos de dislexia que 

l.- üislexia de evoluci6n (de origen genetic.o). 

2.- Dislexia se~undaria (de origen organico. con perturbaciones perceptuales). 

3.-11islexia mixta (combinacion de las dos anteriores. provoca problemas de 

aprendizaje mas complejos ) 

4.- J.)islexia adquirida ("e oierde la adquisicion adecuada de la lectoescritura 

por un traumatismo craneal o accidente vascular) 

5.- l)islex1a comunicativa emocional primaria (Su causa es una muy escasa 

comunicacion linguistica entre madre e hijo durante el periodo del desarrollo del 

lenguaje en la infancia ) 

6.- Dislexia por privacion social, cultural o emocional ( Depende del medio 

ambiente en el que se desarrolla el niño, sin oportunidades sociales y/o culturales) 

7.- l)islexia disfonética (se debe a deficiencias en la integracion de fonema y 

gramema) 

8.- Dislexia diseidética (se debe a deficiencias en la percepcion de palabras o 

letras como gestalts visuales). 

c) Enfoque bioqufmico y nutricional : Consideran que la causa de la dislexia es de 

origen bioqufmico, proponen solucionar este problema con dosis masivas de vitaminas y 

dietas hiperglucemicas. 
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4. DISLEXIA ESCOLAR 

Giordano7 a diferencia de los investigadores que se han preocupado por el 

trastorno de la dislexia ha aportado un concepto muy original y practico, asi como 

una investigaci6n al respecto. El genera el concepto de "dislexia escolar" que se 

aparta del enfoque medico (disfasia. ceguera verbal, dispraxia,etc.) se refiere a una 

dislexia que es esencialmente escolar, que nace y evoluciona en la escuela, que debe 

ser identificada en el' aula y someter al niño que la presente a un entrenamiento 

reeducativo. 

G10rdano tambié'n afirma que· la dislexia escolar no tiene que ver con la que 

brevemente describimos anteriormente, la cual, segun el autor, se ve mas 

frecuentemente en el consultorio medico o en el hospital y por lo tanto es dificil 

encontrarla en el salen de clase. Sostiene que la dislexia existe como una falla 

fundamental de la enseñanza, siendo esta un fracaso de la labor docente. Dice que 

se caracteriza por signos bien definidos que aparecen en el primer grado al iniciarse 

el año lectivo, Estos signos entre otros pueden ser omisiones, confusiones, 

trasposiciones, mezclas, etc, de letras y s1labas, 

Establece diez criterios fundamentales de identiíicaci6'n que son 

1.- La di.s!exia escolar verdadera aparece en el primer grado de la escuela común, al 

iniciarse el aprendizaje, como un trastorno en la identificación, reproducción, 

comprensión e interpretación de los signos hablados y escritos. 

2.- La dislexia escolar la descubre el maestro principalmente a través de las faltas 

no ortográficas que comete el alumno en el dictado, 

3,- La dislexia escolar tambien puede descubrirse en su comienzo por las dificultades 

en el aprendizaje de la lectura. 

1,.- La dislexia escolar suele encontrarse entre los alumnos de primer grado, sea cual 
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fuere su edad cronológica que concurren normalmente a clase, no repiten mas de dos 

veces el mismo grado, son suficientes en matemáticas y por consiguiente tienen 

inteligencia normal. 

5.- La aparición de la dislexia escolar es determinada por el mismo maestro, al 

emplear metodos inadecuados para la enseñanza de la lectura y la escritura. 

6.- La dislexia escolar es un trastorno especifico del proceso de aprendizaje de la 

Jecto-escritura, que no tratado a tiempo y convenientemente, se complica dejando 

secuelas importantes. 

7.- Predisponen a la apanc1on de la dislexia escolar, a veces, causas geneticas, otras 

veces, factores psic6genos, neuro16gicos o Jingufsticos. 

8.- Facilitan la explosión de la dislexia escolar el aprendizaje de otro idioma que no 

sea el materno o la circunstancia de escucharlo a familiares en el hogar. 

9.- En la dislexia escolar verdadera no suele haber generalmente, lesiones cerebrales, 

solo se presentan síntomas de inmadurez neurolÓgica. 

10.- La dislexia escolar verdadera puede prevenirse indirectamente, desde el jardín 

de infantes, mediante el empleo de un paln racional de maduración psicofisica, y en 

el primer grado, adecuando los metodos para la enseñanza de la lecto-escritura al 

conocimiento integral de cada alumno. 

l,<.l. DEFINICION DE DISLEXIA ESCOLAR 

Consideramos importante exponer aqui la definicion de dislexia escolar del 

Dr. Giordano y sus colaboradores, ya que sera la base de este trabajo. 

El Dr. Giordano establece dos criterios de definicion el práctico y el 
✓ • 

tecnico, 
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Sostiene que todo alumno eíiciente en matematicas, no 

repetidor de grado, que concurre normalmente a clases. que presenta fallas no 

ortograficas en el dictado, en la lectura o ambas a la vez, es un probable dislexico. 

El que un alumno tenga un desempeño adecuado en matem~ticas sugiere que 

oosee una inteligencia normal (Weschler, 1958; Portuondo, 1970) y esto descarta el 
retraso mental. 
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El aue asista regularmente a clases, excluye la variable de que los 

trastornos en la lecto-escritura sean producto de la ±alta de instruccio'n debido a las 

111as1stencias. 

E.! que no sea repetidor de grado, elimina. una vez mas al deficiente 

intelectual, asi como al probable eíecto que pudiera generar la enseñanza reiterativa, 

que el ambiente en el que se desarrolla sea carente de estimulacion o que se le 

exija demasiado eníorma aversiva. Esto podría generar dificultades de tipo emocional 

que Juego repercutan tanto en su desarrollo academico que tenga que abandonar la 

escuela. 

Que se consideren específicamente las fallas cometidas en el dictado, se 

debe a que oasandose Giordano en estudios realizados por é¡ mismo 

encontró que es mayor la cantidad de dislexicos que se detectan por medio de las 

pruebas de dictado, redacción y copia, a diferencia de los que se detectan a través 

de la lectura. 

El que no se tomen en cuenta los errores gramaticales y ortograficos 

obedece a la aseveración que hace Giordano de que la dislexia escolar verdadera no 

tiene que ver con tales disciplinas puesto que en su investigación encontro "diez 

fallas no ortográficas" que se dan principalmente en el dictado y en menor 

porcentaje en la redacción y la copia. Estos errores no ortogdÍ.ficos 

son : 

l.- Omisiones. 

2.- Traslaciones. 

3.- Contusiones de íorma. 

4.- Confusiones de sonido. 

5.- Contuswnes de simetna. 

6.- Inversiones. 

7.- Mezclas. 

3.- Agregados. 

9.- Separaciones. 

10.- Contaminacwnes. 

Al revisar los signos de la dislexia escolar se definiran cada una de las 

fallas mencionadas ( En lo. !Jteratura revisada, se habla de dislexü,. como un s(ndrome 
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v oor lo tanto a sus manifestaciones se les denomina síntomas, esto obedece a que 

la mayoría de las investigaciones que se han hecho son realizadas por neurólogos y 

médicos. üe igual íorma Giordano es me·dico y doctor en pedagogfa, de aquf a que 

el tambien se refiera a la dislexia en el mismo sentido. Este punto de vista la hace 

aparecer como enfermedad crónica o aguda, ya que si no es tratada, evoluciona y su 

remedio es mas diffcil. Nosotros a lo largo del trabajo nos vamos a referir a la 

dislexia con el concepto de trastorno y a los sfntomas con el de signos, 

caracterlsticas, manifestaciones, etc, pues solo nos interesa su descripcion ) 
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Por lo que respecta a la exclusión de considerar los errores ortogr~iicos y 

gramaticales, creeemos, ya que el Dr. Giordano no lo menciona, que es debido a Jo 

prematuro que resul taria esperar que un niño que cursa el primero o segundo grado, 

domine el uso de todos los grafemas, y aun mas, aquellos de sonido similar como : s 

y z, b y v, etc. Lo mismo sucede con el uso de ciertas reglas gramaticales que se 

empiezan a revisar hasta el tercero y cuarto grado. ( programa S.E.P. para primero y 

segundo ano de primaria, 1980-81). Ademas Giordano considera que el dislexico puede 

ser detectado desde el primer año, a traves de los errores no ortográficos que 

comete. 

DEflNlClON TECNICA .- Es la que sustentan la mayoría de los investigadores de 

dis1exia y coincide con algunos de los resultados obtenidos por Giordano. Para este 

autor la dislexia se deíine como los trastornos en la 1dentificacion, reproduccion, 

comprension e interpretac1on de los signos hablados o escritos. 

Giordano introduce los conceptos de signos hablados y escritos porque encontro 

que hay alumnos que tienen dificultad en traducir durante el dictado el íonema que 

se escucha en grafema ; otros presentan dificultades en interpretar el lenguaje 

escrito, teniendo una lectura correcta, pero sin captar el significado de lo leido 

debido probablemente al esfuerzo que hacen para lograr la mecanica de la lectura, 

entre otras cosas. 

Creemos que es importante exponer las razones por las cuales se considero 

adoptar la definicion practica del Dr. Giordano como base del trabajo experimental de 

esta investigacion : 

a) Delimita claramente el criterio para ubicar a un niño dentro del aula, Jugar donde 

se detecta este trastorno y en el cual se llevo a cabo la evaluacion correspondiente. 

b) Ofrece parametros obietivos que pueden ser identificados plenamente al revisar las 

iailas no ortográficas cometidas en ei dictado y en la copia. 

c) El hecho de que sea mas factible encontrar fallas no ortográficas en el dictado, 

facilita la aplicacion y ahorra tiempo ya que al evaluar la lectura tendría que hacerse 

individualmente y podria retrasar el tiempo estimado para la investigacion, que fue 

bastante reducido debido a la brevedad del periodo efectivo escolar. 



29 

4.2. CLASIFICAC!ON DE LA DISLEXIA ESCOLAR • 

Para Giordano, la dislexia es una dificultad escolar. que presenta características 

distintivas vinculadas con nuestro idioma español, que se da y evoluciona en la 

escuela y que por consiguiente es importante identificarla. Para este objetivo se ha 

clasificado a la dislexia independientemente de los enfoques medico. neuroltgico, 

pedagt;gico, etc. 

La dislexia escolar puede dividirse en 

1.- La dislexia escolar natural. 

2.- La dislexia escolar verdadera. 

3.- La dislexia escolar secundaria. 

Dislexia escolar natural : Es la que presentan casi todos los niños al iniciarse el 

aprendizaje de la lecto-escritura. Es generalmente el tipo de dislexia que se detecta 

primero, con respecto a los otros dos tipos. Su característica principal es que 

desaparece de forma espontá'nea, conforme el niño va avanzando en su aprendizaje. 

No esta considerada como patológica pues se cree que es consecuencia natural y 

lógica de la dinámica del aprendizaje. 

Dislexia escolar verdadera : La característica principal de este tipo de dislexia es la 

dificultad que un niño presenta exclusivamente para aprender a leer y a escribir 

habiendo ya cursado la segunda mitad del ciclo escolar. Persisten las dificultades y 

fallas no ortográficas especialmente en el dictado, El sujeto tiene una inteligencia 

"normal" y un aprendizaje adecuado de las matemáticas. Este trastorno solo puede 

corregirse sometiendo al sujeto a un entrenamiento adecuado en el momento en que 

se detecte la anormalidad. 

üislexia escolar secundaria En este tipo de trastorno se observa dificultad en el 
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aprendizaje de la lecto-escritura pero esta dificultad se extiende a todas las areas 

academicas. El niño presenta una deficiencia intelectual global. siendo asi la causa 

determinante de la dislexia el retraso mental. 

En este tipo de trastorno Giordano incluye tambien a los ninos c0;-, trastornos 

emocionales, que por causas afectivas negativas, fracasos escolares, baja tolerancia a 

la 1rustraci6n, etc, presentan una disminuci6n general en su rendimiento y 

aprovechamiento escolar. 
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4.3. CAUSAS üE LA DISLl:.XIA ESCOLAR 

Los autores de este trabajo estan de acuerdo con el Dr. Giordano en que la 

etiología de la dislexia es todavía un punto incierto y que a medida que se investiga 

y surgen nuevas concepciones, se comolir.qinás el intento de llegar a un punto de 

unión.Sin embargo Giordano hace su aportación tomando en cuenta Jo anterior y busca 

acercarse a la realidad escolar a traves de esta concepci~n que agrupa a las 

cornentes etiologicas reconocidas hasta el momento • 

Giordano establece tres diferentes causas responsables de la aparición y 

evoluci6n de la dislexia escolar verdadera : 

1.- Causas predisponentes. 

2.- Causas coadyudantes. 

3.- Causas determinantes. 

l.- Causas predisponentes : Son aquellas que preparan el terreno para la aparición del 

trastorno. estas comprenden cuatro aspectos importantes : 

a) Las de orden neurológico. - Estas causas hicieron pensar a los que apoyan la 

existencia de un daño importante en el sistema nervioso. Giordano opina en base a 

sus observaciones que la dislexia escolar no responde a un daño importante en el 

cerebro, sino a un simple proceso funcional como son las fallas en la maduracion 

neurológica. siempre presentes en la dislexia escolar, pues la existencia· de dáño 

cerebral hace pensar en una dislexia de tipo secundaria, la cual se observa con mayor 

frecuencia en el servicio neurológico 

o) Las de orden linguistico. - Hay inseguridad en cuanto a la localizacion del lenguaje 

a nivel neurológico. existe tanta variabilidad como la que aparece con diferentes 

autores al denominar el cuadro relativo a los trastornos en la lecto-escritura. Sin 

embargo tanto el factor neuro!ó'gico como el que se refiere al lenguaje no pueden 

quedar eliminados al considerar la génesis de la dislexia escolar 

c) Las de orden congénito .- En estas el factor hereditario juega un papel principal, 

ya que sostiene que la dislexia se trasmite de generacion en generacion. Sobre esto. 

Giordano no niega la predisposi"cion genetica que algunos niños presentan, ya que en 
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sus investigaciones encontró que de l/.52 anamnesis realizadas con ninos con dislexia 

escolar. un porcentaje que oscilaba entre el 25 v 32 por ciento correspondfa a niños 

cuyos padres presentaron trastornos en la lectura o en la escritura. 

d) Las de orden psJC6geno .- Todos los problemas de la lecto-escritura tienen como 

causa fundamental los trastornos de tipo emocional. Con respecto a esto, Giordano se 

cuestiona sobre la selectividad de esta deficiencia, es decir, el porque, ante un 

trastorno emocional solamente debe presentarse la dificultad para leer o escribir, ya 

que la realidad ha demostrado que cuando un niño presenta un trastorno de esta 
,. 

naturaleza. la dificultad de aprendizaie se presenta en otras areas. Los trastornos 

emocionales forman parte del síndrome, no son la causa de este. 

2.- Causas Coadyudantes : Son todas aquellas que contribuyen en la aparición de la 

dislexia escolar y constituyen una sola identidad que es el bilingüismo. El aprendizaie 

de dos lenguas puede provocar la interferencia de fonemas y grafemas, lo cual 

contribuye a que el niño confunda letras o sÚabas de igual sonido, sobre todo en el 

dictado; tarnbien que trasponga el lugar de las letras o haga mezclas. Esto da por 

resultado un cuadro de dis:exia. Es importante mencionar que no siempre aparece, ya 

que hay casos en los que el niño que aprende dos idiomas, no presenta problemas de 

aprendizaje. 

3.- Causas Oeterminantes : Determina la aparición de la dislexia escolar una vez que 

se inicia la enseñanza de la lectura y la escritura(Sazzo ). Ajuriaguerra, ( ) ; Burt 

, ( ) ; Borel ( ) ; Maisomy ( ) ; y Giordano ( )} 

Sostienen que el aprendizaje de la lectura y la escritura es caracteristica primordial 

de esta causa determinante. es decir, que la aparición de la dislexia escolar esta 

condicionada al aprendizaje de estas disciplinas. Sin embargo no es este proceso el 

que la provoca directamente, solo existe una relación funcional entre ellas, ya que se 

ha observado que cuando se retrasa dicho aprendizaje mas tarda en aparecer la 

dislexia escolar. 

l/..4 SINTOMAS DE LA DISLEXIA ESCOLAR. 

Cabe aclarar que no se hace mencion a los síntomas caractedsticos de la 

lectura pues no se incluyo una evaluación pertinente en esta investigación • 
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sus investigaciones encontró que de 452 anarnnesis realizadas con ninos con dislexia 

escolar. un porcentaje que oscilaba entre el 25 v 32 por ciento correspondía a niños 

cuyos oadres presentaron trastornos en la lectura o en la escritura. 

d) Las de orden 0s1c6geno .- Todos los problemas de la lecto-escritura tienen corno 

causa fundamental los trastornos de tipo emocional. Con respecto a esto, Giordano se 

cuestiona sobre la selectividad de esta deficiencia, es decir, el porque, ante un 

trastorno emocional solamente debe presentarse la dificultad para leer o escribir, ya 

que la realidad ha demostrado que cuando un niño presenta un trastorno de esta 
,-

naturaleza. la dificultad de aprendizaie se presenta en otras areas. Los trastornos 

emocionales forman parte del síndrome, no son la causa de este. 

2.- Causas Coadyudantes : Son todas aquellas que contribuyen en la aparición de la 

dis1exia escolar y constituyen una sola identidad que es el bilingüismo. El aprendizaie 

de dos lenguas puede provocar la interferencia de fonemas y grafemas, lo cual 

contribuye a que el niño confunda letras o sÍlabas de igual sonido, sobre todo en el 

dictado; tambien que trasponga el lugar de las letras o haga mezclas. Esto da por 

resultado un cuadro de dislexia. Es importante mencionar que no siempre aparece, ya 

que hay casos en los que el niño que aprende dos idiomas, no presenta problemas de 

aprendizaje. 

3.- Causas Oeterminantes : Determina la aparición de la dislexia escolar una vez que 

se inicia la enseñanza de la lectura y la escritura(Sazzo ). Ajuriaguerra, ( ) ; Burt 

, ( ) ; Borel ( ) ; Maisomy ( ) ; y Giordano ( )) 

Sostienen que el aprendizaje de la lectura y !a escritura es característica primordial 

de esta causa determinante. es decir, que la aparición de la dislexia escolar esta 

condic10nada al aprendizaje de estas disciplinas. Sin embargo no es este proceso el 

que la provoca directamente, solo existe una relación funcional entre ellas, ya que se 

ha observado que cuando se retrasa dicho aprendizaje mas tarda en aparecer la 

dislexia escolar. 

4.4 SINTO_MAS DE LA IJISLEXIA ESCOLAR.. 

Cabe aclarar que no se hace mención a los síntomas caractedsticos de la 

lectura pues no se incluyo una evaluación pertinente en esta investigación • 
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~on respecto a los síntomas aue caracterizan a la escritura oresentan dos 

condiciones 

a) Se presentan con mayor frecuencia en el dictado. aue en la cooia o redacción. 

b) Dif1cilmente se halla un solo s'Íntoma o talla en los niños dislexicos, pcr lo general. 

cada alumno comete en el dictado dos, tres Ó mas errores 
simultaneamente. 

no ortográficos 



34 

1.- Omisión de letras. silabas v oalabras . 

Se llama omisión al trastorno mas frecuente del alumno dislexico que consiste 

en el ol victo de letras. silabas o palabras, al escribir o al leer. por eiemolo, en vez de 

escribir"mamita~ omite la i y escribe"mamta' u omite la silaba "mi" y escribe ''mata~' 

2.- Confusión de letras 'tde sonidos semejantes • 

Es el sfntoma que presentan algunos dislexicos por el que confunden las letras, y 

silabas que al pronunciarse tienen sonidos semejantes. Por ejemplo "d" por 11p;111t 11por "d,"~1 11 

por 11n! 1 
etc. Así escriben" dib' por 11tió1 'enefante 1 por ·~lefante: etc. 

3,- Confusión de letras semejantes en forma • 

Se llama as{ a la impotencia del alumno dislexico para distinguir las letras de 

formas semejantes, por ejemplo escribe11 bropect por "tropecé' porque confunde léÍ1 b" con 

la 11t!' 

11,- Confusión de letras de orientación simetrica • 

Este sÍntoma se caracteriza esencialmente por la dificultad que presenta el 

alumno dislexico para distinguir con daridad las letras de igual orientación simetrica, 
11 

d-b•:•p-q~ 1 ASÍ escribe
11

qoco~ 1por 11pocos~1 

5.- Trasposición de letras y silabas . 
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}..a trasposición, tambien llamada traslación, es el cambio de lugar de las letras 

y silabas, en el sentido derecha izquierda por ejemplo se escribe"ll por •~1: 1 Yo1"por 
11 los~• etc. 

6.- Inversión de letras. 

Es el sfntoma por el cual el alumno dislexico, al escnoir o leer, rota la letra 

al . . 'b n " ,1. ' ' 180 grados , y la invierte tot mente. As1 por e¡emplo, escn e luega por ¡uega. 

7 .- Mezda de letras y silabas. 

Como su nombre lo indica, es la mezcla de letras y palabras sin sentido, a tal 

punto, que resulta imposible la lectura de lo escrito por el alumno. Por ejemplo 

escribe11tanvena11 por "ventanK etc. 

8.- Agregados de letras y silabas • 

Es el síntoma por el cual el alumno dislexico agrega letras y silabas cuando lee 

o' escribe. Por ejemplo'\alin{1 por •~alif: etc. 

9.- Separaciones de letras y silabas . 

Los alumnnos que cometen separaciones al escribir, no unen las letras y silabas 

que forman cada palabra, o no las separan cuando corresponde. Por ejemplo escriben 
11 

ma mi ti
1 
por

11
mamitcf;"1asflore;1 po~ 1las flores!' etc. 
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10.- Contaminaciones • 

Se comete contaminación cuando la omisión de una sÍlaba o letra se pretende 

corregir trasladándola a otra parte de la misma o de otra palabra. Por eiemplo se 

escribe ''mamta mei ama'.1 La" 1 "omitida en 11mamitJ1 se agrega al pronombre 11 me~• que asi 
queda transformado en 11mei! 1 
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5.- 1-IABILIDADES NECESARIAS PARA LA ADQUISICIÓN Y MANIFESTACIÓN 

ADECUADA OE LA LECTO-ESCRITURA SEGUN GIORDANO. 

Consideramos necesario en este apartado hacer una descripción de las diferentes 

funciones de maduración en las cuales se pueden presentar ciertas alteraciones que 

pueden servir como indicadores para la existencia de un cuadro dislexico segun el Dr 

Giordano; a la vez constituyen las habilidades necesarias para el aprendizaje de la 

lectura y escritura y el aprendizaje en general. 

5.1 MEMORIA 

La memoria es un aspecto importante en el aprendizaje y sobre todo en lo 

concerniente a la lectura y a la escritura. 

Giordano define a la memoria como "la reviviscencia que se lleva a cabo 

activamente sin la presencia de los estímulos". Para que se establezca la memoria es 

necesario que exista contiguidad entre el espacio y el tiempo ya que solo de esta 

manera pueden revivirse los hechos pasados. Esta reviviscencia implica un grado de 

esfuerzo que traera a la conciencia lo sucedido en un tiempo mas o menos lejano. 

, 
El proceso de !a memoria tiene lugar en cuatro fases basicas 

a) Aprehensión : En ella el sujeto capta la imagen, por medio de sus sentidos sin 

embargo tambien puede referirse el acto de la aprehensión a un contenido afectivo. 

b) Conservación : La imagen o hecho afectivo permanecen en estado de latencia y 

reaparecen en el terreno consciente en cuanto se haga un esfuerzo por recordarlo, los 

contenidos se relacionan con otros semejantes. 

c) Evocación : Reconstrucción del contenido, lo esencial aq ui es la actividad. Las 

asociaciones establecidas en la fase de conservación, ayudan a que se realice esta 
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iase, 

d) Reconocimiento : Se plantea en situaciones en las que el sujeto no recuerda, el 

interlocutor trata de proporcionar datos que ayuden, Es irnprescintlible en esta fase 

que se eíectue un juicio de identificación entre el origen y lo que se evoca, pues si 

no es asi, no habra memorización. 

DESARROLLO AR,v\üNlC0 DE LA MEMOH.IA INFANTIL 

Sobre este tema hay varios aspectos que se deben considerar 

1.- Sensopercepciones Óptimas : Para que la memoria como proceso se lleve a cabo. 

es necesario que los Órganos de los sentidos se hallen Íntegros. Con sensopercepciones 

Óptimas habra buenas representaciones que ayudaran a la conservación, evocaci6n y 

reconocimiento. 

2.- Asociaciones Útiles : Se evocan con mayor facilidad las imagenes y hechos que 

estuvieron juntos en el campo de la conciencia o que sucedieron en un lapso corto, al 

igual que las imagenes y pensamientos que tienen mayor similitud entre si. 

3.- Posibilidad de esfuerzo : Cuando hay dificultad para recordar y se recurre a la 

voluntad y a la concentracion, es imposible sostener el esfuerzo por mas de veinte 

segundos. La fatiga se presenta rápido por la tensión producida en las fibras 

nerviosas, 

Al inicic1rse la fase de evocación se hace un pequeño esfuerzo, cuando existen 

causas biologicas(debilidad constitucional, alimenticia, etc.) el esfuerzo no puede 

realizarse y el proceso de la memoria fracasa o se deforma. 

4,- Poder de la Inteligencia : Los niños con mayor capacidad intelectual se hallan en 

condiciones Óptimas para recordar. sin embargo este hecho solamente ayuda a que se 

establezcan asociaciones !Ógicas. 

5.- Tendencia afectiva dominante : Los estado afectivos transitorios y permanentes 

influyen de forma importante en el proceso de la memoria, al evitarse el recuerdo el 
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suieto se esta def P.ndiendo contra hacer conscientes hechos o circunstancias que le 

puedan provocar angustia, olvidando. se defiende. Tambien por evitar dolor el 
individuo puede falsear los recuerdos. 

TIPOS DE MEMORIA 

Giordano menciona a Tichner y Ebbinghaus como los primeros autores que 

intentaron, con fines didacticos, establecer una clasificación de la memoria : 

Memoria voluntaria consciente : Es la que aparece cuando por medio de la voluntad 

el sujeto intenta acordarse de algo. 

Memoria involuntaria automática ~ C.uando espontaneamente aparece el recuerdo o la 

evocación de algun hecho o contenido. 

Con respecto a las sensopercepciones puede establecerse una memoria visual, 

auditiva, tactil, olfatoria o gustativa, segun el tipo de sensopercepciÓn que se evoque. 

En el proceso de la ensenanza son fundamentales las sensooercepciones visuales, 

auditivas y tactiles. Hay alumnos que recuerdan con mas facilidad lo que ven, otros 

lo que oyen, otros lo que tocan, por esto es importante que en el niño que presenta 

dificultades en el aprendizaje, como por ejemplo la dislexia escolar, es necesario 

detectar este factor y asi proporcionar la estimulación que ejercite las vías 

sensoriales correspondientes que faciliten sensopercepciones de mayor calidad. 

Se presentan en la memoria, mayor inclinacion, facilidad o disposicion para 

evocar cierto tipo de conocimientos (nombres, números, datos, rostros, etc) y a la 

vez, esta facilidad parcial justifica que algunas personas no logren recordar palabras, 

sílabas o letras, como es el caso de los niños con dislexia escolar o que tengan menor 

facilidad para recordar números o fórmulas como es el caso de la discalculia. 

Neumann expone que la mayor parte de los niños, usan la memoria visual para 

las representaciones y la auditiva-motriz para las verbales. Segun este autor, esto 

puede demostrar que un alumno combina varios tipos de memoria con base en alguna 

para todo aquello que se propone recordar. 
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ALTERACIONES DE LA MEMORIA 

Los sujetos inmaduros y disléxicos, entre otros, presentan deficiencias en el 

proceso de la memoria, que pueden ser por dificultades en alguna de las fases de la 

memoria: aprehensión, conservación. evocación o reconocimiento. 

Existen tambien trastornos transitorios en los niños mal alimentados o en los que 

sufren traumas afectivos o bien, aquellos traumas que tienen en el momento del 

aprendizaje como pueden ser sentimientos de frustración o de fracaso. 

Entre los trastornos típicos de la memoria tenemos 

a) Paramnesia : Es una alteración de la memoria en la que se falsifican o 

distorsionan los recuerdos. Se recuerda de manera incompleta. 

b) Hipoamnesia : Se reduce la capacidad de la memoria. A veces se halla relacionado 

con un estado constitucional especial como la oligofrenia o la inmadurez. El sujeto 

débil mental o disléxico pueden presentar por estos signos. este tipo de problemas. 

c) Amnesia : Pérdida total o parcial de la memoria. Pueden producirse, sobretodo en 

la niñez, lagunas en la memoria, que hacen más dificil el recuerdo de imágenes 

visuales. auditivas, de números. de palabras, etc; pero generalmente esto puede 

corregirse cuando la falla se encuentra en la fase de evocación. 

d) Hipermnesia : Es la memoria poderosa con gran fuerza para recordar hasta la 

fecha, Giordano reporta no saber las verdaderas causas del fenómeno. sin embargo 

recomienda estimularla pues asi en gran parte se facilita el aprendizaje. 

PRINCIPIOS RECTORES DE. LA MEMORIA 
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l.- Se recuerda rn"'¡or lo que tiene sentido !Ógico. 

2.- Lo que va de lo fácil a lo dificil. 

3.- El todo que surge de una ordenacion !Ógica y perfecta de sus partes. 

4.- Lo que se condensa en esquemas importantes. eliminando lo superficial. 

5.- Lo que se siente y atiende mejor • 

6.- Si un material se lee en su totalidad o si se fragmenta o interrumpe, el intervalo 

para reiniciar el estudio debe ser por lo menos de veinte minutos. 

7.- Lo que se capta por el mayor número de sentidos. 

8.- Lo que se lee en voz alta y se escribe. 

9.- Lo que despues de aprendido es seguido por un periodo de sueño 
10.- Lo que se asocia con elementos mas fáciles de recordar. 

/ 

5.2 IMAGINAClON 

La imaginación puede ser considerada por los padres y los maestros como la 
tuerza innata que tiende a satisfacer los deseos y las necesidades de I a infancia 
aunque estas se hallen fuera del campo de la realidad. 

Esta capacidad es trascendente en la vida del niño pues juega un papel 
importante en la socialización y la integración a la comunidad. 

Con respecto a la dislexia escolar podemos destacar que el niño normalmente se 
halla en condiciones de imaginar elementos gráticos, letras, sÍJabas o palabras escritas 
y tambien los fonemas que pueden !legar a representar determinadas palabras o 
frases. Mientras haya menor potencial imaginativo pueden presentarse con mayor 
facilidad dificultades en la Jecto-escritura. 

EMPLEO DE LA IMAGlNAClON INFANTIL • 

Por medio de su imaginacion el nmo modifica el mundo que lo rodea y logra 
satisfacer necesidades que no podrían ser satisfechas por el mundo real, tambien con 
la imaginación disfraza sus temores. Asi mismo, emplea su imaginación para 
proyectarse hacia el futuro, para anticipar recompensas o satisfacciones o bien para 
sentir cosas desagradables. 

Cuando el niño es inmaduro se presenta como una afecci6n un debilitamiento o 
desarmonía de, la imaginación, lo mismo puede suceder con los niños que tienen 
díslexia escolar. 

FORMAS DEL PROCESO IMAGINATIVO. 
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La imaginación reproductora activa es la que por medio de las 
sensopercepciones, al sujeto llega a elaborar las imagenes que adquieren matices 
f antasticos y van del ensueño al sonar despierto pero sin desarticular la realidad 
viviente, Es la que se halla mas comunmente en la infancia. Esta forma de 
imaginación puede adquirir características de imaginación creadora cuando utiliza las 
imagenes para crear formas y situaciones nuevas pero siempre en el plano lógico y 
realista, 

La imaginación fantastica domina poco a poco la conciencia del sujeto hasta 
anular su personalidad y puede llevarlo a la anormalidad. 

La imaginación representativa tiene estrecha relación con las sensopercepciones 
y las representaciones sensoriales y motrices. 

Los niños imaginan con varios sentidos, pero tienen preferencia de hacerlo con 
uno en especial. visual o auditivo, y en menor proporc1on el tactil, olfativo o 
gustativo. 

La imaginacion infantil posibilita la transformación de una representación en 
otra. A1 leer una carta de un familiar que se quiere mucho, se puede imaginar que se 
escucha su voz. A través de las letras en la carta que controlamos con la visión, 
escucha y ve a la distancia con la imaginación. Tocando un objeto con los ojos 
vendados. por medio del sentido del tacto, se desencadena el proceso imaginativo que 
hace posible conocer el objeto como si lo estuvieramos viendo. 

1-lollingworth describe a la sinestesia como el fenómeno en el que existe un 
cambio, mutilación Ó sustitución de los elementos perceptivos que intervienen en el 
proceso de la imaginación, 

Los dos tipos de representaciones que se dan con mas fuerza son primero las 
visuales y luego las auditivas, Los alumnos que presentan dislexia escolar tienen algun 
tipo de dificultad en cuanto a las representaciones imaginativas auditivas y por 
consiguiente las dificultades en el dictado se presentan en primer término y tambien 
en mayor proporción, Los fonemas que el nino escucha no tienen igual fuerza que las 
imagenes visuales. 

La memoria, a diferencia de la imaginación. permite reconocer con un juicio de 
realidad e identificar hechos vividos ubicandolos en tiempo y espacio, la memoria 
trabaja unicamente con imagenes mentales reales, la imaginación adem@s de manejar 
imagenes mentales incluye tambien elementos fantásticos sin ninguna base real 
objetiva • 

Giordano define motricidad como todo el complejo mecanismo biopsfquico en el 

que el movimiento constituye la esencia de la función. Movimiento es sinónimo de 

motr icidad y su relación con la dislexia escolar es evidente en la tarea de leer y 
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c:scribir. los trastornos específicos de la lectoescritura implican movimiento que o bien 

no se eiectua, o bien existen fallas en la coordinaci6n que desvían el proceso normal 

del aprendizaje. 

Las fibras que transmiten los estímulos y las que concretan el movimiento, con 

el tiempo se alargan y constituyen los nervios sensitivos y motores. Ciertas células se 

agrupan formando los centros y estableciendo niveles funcionales que van desde la 

médula hasta el cerebro. 

Estos niveles podemos describirlos de la forma siguiente 

1.- Nivel neuromuscular : Es una combinaci6n de nervios y músculos que pueden 

funcionar por si solos sin que interfieran otros centros. 

2.- Nivel medular : Es mas importante que el anterior y determina la realizacion de 

movimientos mas complejos, es el centro de toda acción refleja y no influye la 

voluntad. 

3.- Nivel de la protuberancia cerebelosa : Aquí se halla el centro de la regulación de 

la vida vegetativa como la respiraci6n y circulación y tambien la íunciÓn del 

equilibrio. 

4.- Nivel mesoencefáJico e hipotalámico 

con lo emocional. 

Es el centro de los reflejos relacionados 

5,- Nivel talámico : es donde se integran los movimientos automáticos, la lectura y la 

escritura una vez aprendidas se vuelven automáticas. 

6.- Nivel cortical motor 

ver la voluntad. 

Interviene en todos los movimientos en los que tiene que 

7.- Nivel cortical asociativo 

el pensamiento. 

Aqui residen las funciones superiores del hombre como 



Existen tres zonas cerebrales muy relacionadas con el lenguaje, demostrando esto 

por medio de su destrucción o ablación Se hallan en el hemisferio dominante y son : 

l.- Area de Wermcke (parte posterior de la primera circunvolución temporal ): 

51 se lesiona esta area, se provoca una afasia severa. 

2.- Area de l3roca (al pie de la tercera circunvolución frontal dominante): La 

destruccion de esta area no trae por consecuencia la caida _esencial del lenguaje 

adulto y puede recuperarse totalmente. 

3.- Area lingüística suplementaria ( area 6 a beta de Brodmann situada a nivel de la 

circunvolución frontal interna, a cuatro centímetros por delante de donde termina la 

cisura de Rolando) : Si se lleva a cabo una ablación en esta area, se provoca una 

afasia que desaparece en pocas semanas. 

Estas tres areas se hallan sÓlo en el hemisferio dominante y cuando son 

excitadas electricamente mientras el paciente esta hablando se producen alteraciones 

en el lenguaje como : detenciones, dudas, arrastres, repeticiones, distorsiones en el 

lenguaje, contusiones de los números al contar, dar nombres falsos con o sin evidencia 

de perseveración y dificultad para leer y escribir.(Penfleld,1958; 1959; Wernicke 187~). 

MOTH.ICIDAD EN LAS ,VIANOS 

Desde el nacimiento del niño, la actividad de las manos es importante y 

preferencial, los reflejos y el esquema corporal se logran con la ayuda de las manos. 

Mas tarde el niño descubre que si sujeta el lápiz con la mano utilizando la pinza 

indice-pulgar y lo pasa sobre una superficie, quedan sobre ella algunas impresiones. 

Es importante que el proceso de la motricidad de las manos se desarrolle 

armonicamente pues en caso de que no sea asi, por inmadurez o por algun trastorno 

patológico, el aprendizaje de la lectura y la escritura presentara dificultades que van 
desde fallas parciales (dislexia escolar) hasta fallas totales. 
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MOTRICIDAO EN LOS OJOS 

Las fallas que presenta el dislexico escolar tanto en la lectura como en la 

escritura se ven iníluenciadas por trastornos en la motricidad ocular. 

Hildreth sostiene que una de las causas de retraso en el aprendizaje y las 

inversiones en las secuencias de· letras es una serie de movimientos deficientes de los 

ojos. 

Mosse y üaniels en sus estudios de motilidad ocular detrminaron la dislexia 

lineal como un trastorno en que se termina de leer una linea y se inicia la lectura en 

la siguiente debido a fallas de coordinacion en la motric1dad ocular, por' ello, se uan 

ciertas confusiones al leer y retardo en la comprensión de las palabras. 

TRASTORNOS DE LA ,'-'lOTRICIDAü 

Los principales trastornos de movimiento son 

1.- Paralisis : Absoluta imposibilidad de realizar movimientos, raramente se observa 

en los disléxicos escolares, Existe una lesión grave en cualquiera de los niveles de la 

via motriz. 

2.- Paresia : El paciente mueve los miembros pero de manera incompleta y sólo con 

un gran esfuerzo puede lograrlo. 

3,- Apraxia : Son trastornos específicos que impiden al sujeto realizar coordinada y 

armonicamente los movimientos con objeto de realizar una acción motora. En este 

trastorno puede existir alguna falla en los aspectos que condicionan la aaciÓn motora 

como son 

"' Memoria visual del acto 

Esquema tvlotor 
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Conocimiento de los segmentos corporales que intervienen en la ejecución del acto 

Conocimiento de los objetos que deben utilizarse en el acto motor · 

Se da el nombre de apraxia motriz cuando se pide al alu:-r.~.;:i que realice un 

acto determinado y no sabe como iniciarlo pues carece de la memoria visual y del 

esquema motor para que se lleve a cabo, sin embargo los movimientos automáticos si 

estan presentes. 

La apraxia ideomotriz es cuando existe un déficit en la rne,n;:i. i'" visual del acto, 

se inicia pero no se sabe como seguir o se efectua otro acto distinto al indicado. 

En la apraxia ideatoria el nino conoce los objetos pero no los puede utilizar 

para el fin para el cual estan destinados • En la apraxia constructiva el sujeto conoce 

e identifica por ejemplo las diferentes formas geometricas pero no puede construirlas. 

En la dislexia escolar suelen encontrarse formas menos graves de apraxias, es 

decir, dispraxias, que por supuesto se hallan originadas por el debilitamiento en alguna 

de las cuatro pautas de accion motora como son : 

l.- Memoria visual del acto. 

2.- Esquema o engrama motor. 

3.- Conocimiento de los segmentos corporales que deben intervenir en la ejecución del 

acto. 

4.- Conocimiento de los objetos que habran de utilizarse. 

De esta forma pueden presentarse torpeza, disarmonia, o fallas en !a 
coordinación de los movimientos. 

5.4 ESQUEMA CORPORAL 

Giordano define la noción de esquema corporal como el conocimiento del propio 

cuerpo, otros autores le llaman autognosis, lo que quiere decir el conocimiento de uno 

mismo. 

El conocimiento del propio cuerpo no se realiza en forma instantánea sino que 
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se va adquiriendo gradualmente, es un proceso que va desde el nacimiento hasta el 

periodo de la adultez y ni siquiera a esa edad podemos decir que ya se halla 

perfectamente completo. 

La noción de esquema corporal acompaña al niño durante su desarrollo y proceso 

de maduración. por lo que a mayor maduración. mejor y más completa la noción de 

esquema corporal. 

Lo primero que capta con su vista el lactante son las manchas visuales, los 

contrastes de zonas claras y obscuras, luego empiezan a aparecer movimientos en los 

globos oculares que poco a poco irán perfeccionandose hasta lograr una coordinación 

oculomanual. Luego se amplia el esquema corporal al describir las manos y al integrar 

los pies y la pelvis a la imagen corporal. 

Resulta dificil integrar al esquema corporal el volumen de nuestro cuerpo. Para 

esta tarea esxisten sensopercepciones propioceptivas e introceptivas que seran de gran 

ayuda. 

Las sensaciones propioceptivas se hallan en cercana relación con la situació'n 

espacial, contribuyen en la idea de la posicion del cuerpo y de sus partes. Su origen 

esta en los huesos en las articulaciones, tendones, músculos. etc. Las introceptivas se 

originan en las vísceras y recorren la vía sensitiva del sistema simpático. Estas dos 

clases Je sensopercepciones son fundamentales en la integración del volÚmen a la 

imagen corporal. 

Cualquier accidente ó una enfermedad que puedan deformar alguna o varias de 

las partes del cuerpo, pueden hacer cambiar la noción del esquema corporal del sujeto 

en cuestión. 

Giordano define el concepto de síndrome como un conjunto de síntomas y signos 

que caracterizan una afección o una enfermedad. Los signos Ó síntomas del Sindrorne 

de liertsmann son : 

1.- A1rnosis digital : El sujeto no es capaz de distinguir los diferentes dedos por su 

nombre. Esta agnosia esta en íntima relación con el esquema corporal del paciente 

pues desconoce una zona de su cuerpo. 



? __ Desorientacion derec11a-izqu1erda 

1zqu1erdas del cuerpo. 

3.- Trastornos del aprendiz¡¡_'e : 
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No se tiene idea sobre las partes derechas e 

a) Acalculía : üiiicultades en la realizac10n de cálculos aritméticos simples. 

b) Dislex1a escolar Especialmente en la copia y el dictado , existen mezclas que 

hacen ininteligible lo que escribe el nino, contaminaciones, confusiones, rotaciones e 

Íí'VPr 0 Í0'lPS, Pl1~rle p•p~p'J+c1r5n c?'P'JÍ"f' 11 e~crjtura Pll e~p~j(), 

Por esta descripción del s(ndrome de Gertsmann existe una semejanza 

entre éste y la dislexia escolar, sin embargo, en la dislexia escolar no es frecuente la 

agnosia digital y si Jo es, las tallas en el aprendizaje, por el contrario, en este 

síndrome es fundamental la agnosia y no son tan !recuentes los problemas del 

aprendizaje. 

RELACION IJEL ESQUEMA CORPORAL CüN LA IJISLEXIA ESCOLAR 

t:n relación con el esquema corporal sue1en p1 e:,entctrst lu5 5Ít;u1e11tes trastornos 

a) Desorientación derecha-izquierda : Aunque puede hallarse establecida la lateralidad, 

ha v ial las en Ja noción derecha izquierda. 

b) Inmadurez de las respuestas posturales: Las precipitadas sensaciones hacen un 

cGmulo de experiencias e impres10nes que deben relacionarse correctamente pero si 

hay fallas en estas relaciones no podra afianzarse adecuadamente el lenguaje escrito y 

oral. Si existen fallas en el conocimiento del cuerpo o su lugar en el esquema 

corporal, habra problemas en las acciones motoras y su relacion con el espacio , esto 

se vera reflejado obviamente en la lecto-escrítura. 

c) Dificultades en la coordinación visomotriz : Los esquemas y las formas en el 

proceso de la lectura y escritura en mucho se apoyan en los movimientos coordinados 

de los ojos. oor lo tanto al haber fallas en la coordinacion visual, repercutira en la 

lecto-Pscritura. 



<i) Uit1coltades en Id global1zac1Ón : Las íallas en el esquema corporal tienen relaci6n 
tdmb1en con la iunc1ón perceptiva totalizadora . 

5.5 LA TERAL!úf\D 

Segun úrton al aprender a leer y a escribir, el niño, almacena irnagenes visuales 

de letr<ls, sÍlaDas y palabras en los dos hemisferios cerebrales, en el dominante lo 

hace de iornia dlferente que en el otro. En el no dominante estas imágenes se 

registran de íorma confusa. Por consiguiente cuando no hay una verdadera dominancia 

en el cerebro de uno de los hemisferios, la evocación resulta poco clara ya que se 

presenta una influencia interhemisíerica y de esta manera se originan las confusiones 

que provocan el trastorno. 

La dominancia cerebral es la que determina la Jateralidad en la persona, o sea, 

el ernpleo preíerente de una mitad u otra del cuerpo, corno se sabe, debido al 

entrecruzamiento de las vías motoras, en los diestros, el hemisferio dominante es el 

izquierdo, en los zurdos es el derecho. En la determinación definitiva de la 

lateralidad, iníluyen los ±actores gené.ticos. 

La inmadurez determina una debilidad de la dominanca hernisferica y trae con 

ella una lateralización incorrecta, ya sea natural , artificial o :,,avocada 

siempre sera un trastorno de la lateralidad. 

Cuando existen trastornos en la lateralidad. por consecuencia habra tambien 

trastornos en la noción derecha-izquierda, que mas claramente se manifestarán en el 

proceso de la lecto-escritura en inversiones de las letras : p. q. b, d. : las cuales 

seran contundidas con facilidad. Podernos inferir de esta afirrnacion del Dr. Giordano. 

que segun ~!, la noció'n derecha izquierda es dependiente de la lateralidad. 

El zurdo contrariado ademas de las dificultades en el aprendizaje de la lectura y 

la escntura , puede presentar : 

l.- Trastornos en el lenguaje hablado (dislalias y tartamudez). 

2.- Problemas de conducta ( inestabilidad, desatención, timidez.) 

3.- Enuresis. tics nerviosos. 

4.- Ausencia de la noción derecha izquierda. 
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5. - Estrabismo 

5.6 SENSOPEH.CEPCION 

El tema de las sensaciones y percepciones, ha sido punto de discusión y 

desacuerdo. En la actualidad no se na establecido un criterio cornun entre las 

dderentes escuelas que las han estudiado, por tanto no hay precisi6n en cuanto a su 

significado, sin embargo expondremos las concepciones adoptadas por Gordano, ya que 

es en sus trabajos en lo que nos hemos basado para el desarrollo de esta 

investigación.Las sensaciones defimdas como "las impresiones primarias producidas por 

los Órganos de los sentidos ••. la vista.el oido,eel olfato, el gusto y el tacto", (p.68). 

Siendo las mas importantes la vista y el oido ya que su ausencia o defectos en estos, 

imoosibilita la transn11s1Ón adecuada de los conocimientos en el aula. de aqui su gran 

importancia. Aunque las alteraciones funcionales del resto de los sentidos contribuyen 

tdmbien de alguna manera a la aparición de los problemas de aprendizaje, por 

ejemplo! la anestesia o ausencia de sensibilidad tactil. la anosmia o ausencia del 

oll:ato, y la agusia o ausencia del gusto, las cuales en un momento dado íorman parte 

de lo que constituye una sensopercepció'n;entendida esta como 

:" ••• sensaciones,reproducciÓn de sensaciones que ya se tuvieron con anterioridad, o 

representaciones que configuran una totalidad armonica y equilibrada; que surgen ante 

el primer excitante sensorial. v que siempre aportan un conocimiento ". (p 71) 

Para ilustrar el p~rrato enterior, puede servir de ejemplo lo siguiente: 

A un niño que se encuentra !rente a una mesa, la cual tiene sobre ella un 

carton de forma redonda. se le pregunta : d Qué es lo que ves sobre ella ? y el niño 

seguramente contestara que ve un cartón, si le preguntamos la forma nos dira que 

redonda, sin embargo el niño Jo que ve en realidad es una forma oblicua sobre I a 

mesa, y por la posición la imagen que régistra en la retina es oval. Por Jo tanto la 

unpresión sensorial difiere de la realidad y esto responde a un complejo proceso de 



51 

elaboración en el que intervienen otras experiencias o representaciones, que se 

asociaron en una unidad armónica : sensaciones tactiles, que le dieron iniormac1Ón 

sobre el espesor, consistencia, superficie del material etc. Todas estas experiencias 

involucran un proceso de aprendizaje. 

PROPIEDADES DE LAS SENSOPERCEPC!ONES 

Existen , segun Giordano, cinco propiedades relativas a las sensopercepciones 

a) Propiedad de contorno : Esta permite que las sensopercepciones se establezcan en 

forma delimitada, es decir, con contornos precisos, aunque esto_ varia segun se trate 

del oido, vista o tacto. 

b) Propiedad de inercia : Le da coherencia a la sensopercepcion, las mantiene 

agrupadas y en armonía, les da sentido de unidad. 

c) Propiedad de constancia Esta les permite permanecer en forma inalterable aunque 

la realidad varie. 

d) Propiedad de rivalidad : Es la que permite que una sensopercepciÓn predomine 

sobre las otras que se forman en una configuración completa; no es posible fusionar 

en una sola unidad dos estímulos semejantes. 

e) Propiedad de relieve : La anterior, de alguna manera contribuye para que esta 

propiedad se dé ya que impide que surjan otras sensopercepciones haciendo que el 

sujeto concentre toda su atención en una sola. 

ANOMALIAS DE LAS SENSOPERCEPCIONES 



1 a integración de las sensopercepciones es un proceso complejo donde se suceden 

diierentes tases y que varia de rnd1viduo a individuo, que requiere segun el punto de 

vista neurológico, que exista una armonía entre los que se dan en los centros 

nerviosos cerebrales, las vías de conducción que llevan hacia estos centros y cada uno 

de los receptores a los que llega la información. 

Segun Karl Jaspers las sensopercepciones es tan di vi di das en 

a) Engañosas : Una sensopercepción deformada por agregado de irnagenes no naturales 

que la alejan de la realidad y la hacen perder su unidad y armonía, por ejemplo las 

sensopercepciones separadas, oir un perro que ladra y considerar al perro y al ladrido 

srn relación alguna. 

b) Alucinaciones : Se producen sin estímulo exterior y el sujeto las experimenta con 

tal fuerza y vivacidad que las da por reales, por ejemplo, puede ver imágenes o 

figuras que no existen, o bien puede escuchar voces o palabras, 

c) Típicas de la esquizofrenia o escindidas, como oir a un perro que ladra pero 

considerar al animal y al ladrido sin ninguna relación. 

d) Ilusiones. 

Giordano hace la diferencia entre Jo que es una representación y una 

sensopercepciÓn de la siguiente manera : 

Una representación es la reproducción de las sensopercepciones, es decir , la 

evocación a voluntad de una imagen que es producto de una sensopercepciÓn. la cual 

es originada por un estimulo real. Por ejemplo que un niño sepa Jo que es una esfera, 
' solo con el hecho de nombrarla. porque antes vio, toco y uso ese objeto. 

Las características de las representaciones son : 

a) Son imaginarias y subjetivas. 

b) Tienen un diseno indeterminado, son imprecisas. 

c) Son poco estables, se descomponen para ser creadas nuevamente. 

d) Dependen de la voluntad y su contenido puede ser modificado segun desee el 
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suj<"to. 

SENSOPEl<CEPCIONES PH.OP!OCEPTIVAS 

Giordano las llama con el concepto de situació'n esoacial porque son las 

sensopercepciones que dan la noción de la posicion del cuerpo y de sus partes, la del 

esfuerzo que debe realizarse para trasladar esas partes en relacion con el eje 

vertical. y con la exclusión de los Órganos de los sentidos, en especial el de la vista. 

Las sensopercepciones propioceptivas hacen que el niño pueda realizar 

movimientos voluntarios, que al aprender a leer y a escribir nece~i+,ra entre otras 

muchas ±unciones. El oído interno desempeña un papel importante en la situación 

espacial, ya que la sensibilidad vestibular de la cual es receptor,da nocion de la 

posición de la cabeza • La dinámica de este proceso da por resultado la posibilidad de 

realizar movimientos equilibrados y ademas garantiza una adecuada maduración 

neurológica. 

5.7. NUüO CATEGORIAL 
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Este concepto es tomado por Giordano de la definici6n de í- arcia Baca en la 

que se refiere a la relación que existe entre tres procesos 

Nociones de Tiempo, Espacio y Movimiento 

La relación de estas tres funciones de maduración le ha llamado Nudo 

Categorial o Nudo Cronotopoquinésico. Esta relación tiene su intervención en el 

proceso de aprendizaje de la lecto-escritura y lenguaje hablado, pues para escribir en 

el pizarrón. por ejemplo, el niño ne~esita recorrer un espacio, realizar una serie de 

movimientos y llevar a cabo esto en un tiempo determinado. 

ESPACIO 

Giordano, estando de acuerdo con Piaget sustenta que la noci6n de espacio no es 

innata aunque se acepta '-me! mínima part\cipación genética. mas bien dice que el niflo 

la va adquiriendo conforme va creciendo . Primero establece el espacio fisiológico, 

por medio de movimientos de la cabeza, de los miembros y de otras partes de su 

cuerpo. Despues las percepciones tactiles, visuales y quin~stésicas establecen una 

coordinación espacial entre el niño y los objetos que lo rodean, posteriormente 

reconoce los objetos y sus formas independientemente de la posicio'n de su propio 

cuerpo. Todo esto por medio de la manipulación de lo que se encuentra alrededor de 

su medio ambiente • Al ano y medio aproximadamente, adquiere la nocion del 

movimiento de los objetos dentro del espacio, al buscar los juguetes y apreciar la 

relación que hay entre ellos. Mas adelante adquiere la noción del movimiento de su 

propio cuerpo, a diferencia de los demas objetos que lo rodean, estableciendo así 

relaciones espaciales mas complejas. Por Último adquiere su propio punto de vista 

sobre el como ordenar las cosas. 

Algunos síntomas de la orientación espacial deficiente que a veces se observan 

en los niños son : 



- El que 

- El que 

- El que 

- El que 

el 

un 

no 

no 
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niño coloque el cuaderno en :torma perpendicular al pupitre 

niño omita lineas al escribir 

escriba sobre el reng!Ón 

pueda señalar el lado derecho o izquierdo de un cuaderno 

Y adoulle y Borell ;vlaisonny correlacionan este tipo de fallas con los problemas 

en el aprendizaje de la lectura . Por ejemplo niños que confunden II d" con b , leen 

in por ni, le por el. 

T!Eiv1PO • 

, 
Giordano adopta la concepcion de Peron sobre el concepto de tiempo, dice que 

al referirse al tiempo hay que hacerlo con la noción de intervalo. pues el tiempo es 

percibido como algo antes Ó despues de otra cosa. 

Es importante mencionar las caracteristicas del intervalo : 

l.- Simultaneid.:id Cuando dos hechos ocurren al mismo tiempo, º" dice que son 

simultaneos porque el intervalo es nulo. 

2.- Sucesividad : Son fenómenos sucesivos aquellos que estan separados por un 

intervalo mayor a cero, esto indica continuidad y separación a la vez. 

3.- Duración Determina el valor del intervalo bajo una unidad de medida. 

Giordano dice que no es posible concebir la noción de tiempo sin l[mites e 

intervalos. 

MOVIMIENTO 
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Esta característica se halla explicada claramente en el inciso 5.3. que se 

refiere a psicomotricidad. 

5.8. tUTMO 

El ritmo es otra función de maduración que interviene en el proceso de 

aprendizaje de la lectura y la escritura. 

Mira Stamback y Lopez definen al ritmo como la sucesión de impresiones que se 

repiten con uniíorme regularidad dando la percepción de periodicidad. 

Giordano sostiene que existen ritmos sensoriales los cuales se perciben a través 
de los sentidos, asi tenemos 

Percibir una sucesió'n de sonidos (P.Fraisse) asi como la conducta motriz que 

concuerda con esa sucesión. Un ejemplo de este enunciado puede darse con la prueba 

de ritmo de Mira Satmback , que se basa en : 

l.- Que ei alumno comprenda el símbolo de la estructura rfrmica; 

(.. ..) y la reproduzca en dos golpes seguidos, un intervalo, un golpe, un 

intervalo y dos golpes seguidos (Sazzo , 

2.- Que el alumno sea capaz de reproducir la estructura ( ••• ) que escucha, en dos 

golpes y un intervalo seguido de un golpe. 

, 
El tipo de fallas que se pueden observar son · fallas en el numero de golpes y 

en la estructura temporal de los intervalos. Estas son fallas de transformación entre 
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d proce50 de captar lo que e,;cucha y controlar los movimientos de Ja mano para 

reprodunrlos. 

Existen íallas también en la percepc10n global de la estructura rítmica que 

escucha , ya que no puede analizar y memorizar adecuadamente la estructura 

percibida, por ejemplo: 

- Si el experimentador presenta el estimulo 

( •••. ) y el niño reproduce (- -) con el zumbador. probablemente los sonidos por 

estar muy juntos se unen y los percibe como uno prolongado. 

- Las tallas de coordinación motriz aunadas a fallas en la percepción de la 

estructura que se escucha, es otro tipo de error que se suele presentar en el niño 

disléxico, por ejemplo : 

(- - - ) Tres sonidos largos aue son reproducidos en tres cortos. 

Los errores aqui mencionados repercuten directamente y probablemente son 

observables en el dictado como en el caso de el niño que pierde la secuencia de una 

!rase que escucha y la reproduce incompleta o substituida. 

La atención es una de las mas importantes y complejas actividades que realiza 

el niño durante su aprendizaje escolar. Giordano la define como la aplicación de la 

actividad consciente a un determinado objeto o hecho, Tal definición la considerarnos 

poco objetiva aunque al igual que Binet, Giordano afirma que tal actividad tiene 

componentes observables bien definidos corno : 

los gestos, la mirada y la posición del cuerpo; los cuales denuncian 4ue un nirio está 
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atendiendo. 

La conducta de atender es una actividad o proceso que se va adquiriendo 

conlorme al desarrollo y maduración del nifio • Segun Giordano, los primeros Índices 

de que un niño atiende se pueden observar entre el primero y segundo mes de vida, 

cuando el bebe involuntariamente fija los ojos en un objeto o gira la cabeza ante un 

ruido. La aorehensiÓn de los obietos, le permitiran perfeccionar su capacidad de 

atención durante los meses siguientes. Los juegos r{ juguetes coadyudan en forma 

importante. 

Alrededor de los dos y tres años, tal caoacidad aumenta oor el ejercicio y 

desarrollo que el dibuio implica. de aqui la importancia que se le da a esta actividad 

en el jardín de ninos . 

I 

nespues de los doce anos el niño puede diri11ir su atencion en forma voluntaria • 

debido en parte a que sus intereses son varios, el sentido de responsabilidad aumenta 

y busca metas alcanzables. 

Las condiciones que dificultan el proceso de atender son las orgá'nicas y las 

psíquicas. 

Las orgánicas se dividen en dos subgrupos 

1.- Aquellas que causan una disminución de la atenció'n porque afectan la salud 

general del sujeto. Como por ejemplo la anemia, el raquitismo, etc. 

2.- Las que afectan en particular a un Órgano determinado y que este relacionado con 

la atención. Por ejemplo, fallas en la visión o audición • 

/ 
Las condiciones psíquicas se refieren a los factores o procesos psicologicos que 

intervienen en la conducta de atender. Giordano menciona en primer lugar el factor 

inteligencia , la cual determina los lÍmites potenciales de la capacidad de atender ya 

que el deficiente mental tiene menor capacidad en relación al niño promedio.Otro 

factor es la inmadurez neurolÓgica que Giordano describe en el niño que prefiere 

jugar con compañeros más pequeños, _que tiene una inteligencia normal, presenta 

claras fallas de atenci~n y a veces cuando se le aplica un electroencefalograma se 

observa un cuadro de inmadurez bioele'ctrica o encefalogra'fica. Esta es una de las 
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causas mas trecuentes de dislexia escolar. 

CLAS!F!CACION DE LA ATENC!ON 

Giordano propone una clasiíicaciÓn de la atención segun 

a)Su objeto. 

b) La participacicin de la persona. 

c) La duraci~n. 

d) La intensidad. 

e) El grado • 

. , 
Tomdndo en cuenta al objeto, los tipos de atenc1on son 

Atención Sensorial : Existe cuando el objeto de la atención son los sentidos. la vista , 

el oido, el tacto, etc. 

Atenció'n Espiritual Cuando la atenció'n se halla dirigida hacia los pensamientos de la 

propia persona. 

Tomando en cuenta la participación de la persona, las clases de atenció'n que define 

Giordann 50n : 

Atenció'n Voluntaria : Es cuando el sujeto provoca y mantiene la atenció'n en un 

objeto debido al incentivo del interés, es cuando se atiende porque asi se desea. 

Atencio'n Involuntaria 
casi sin darse cuenta. 

Es cuando el sujeto atiende a un estímulo sin proponérselo y 

Por su duraci¿n la atención puede dividirse en 
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Atención Sostenida Cuando el sujeto atiende por un lapso de tiempo prolongado. 

Atención Breve Cuando el sujeto atiende por un corto período de tiempo. 

Con respecto a su intensidad 

Atenció'n Profunda : Cuando el sujeto concentra toda su fuerza hacia un objeto 

determinado y que es difícil desviarla por medios comunes. 

A tenció'n Superficial 

esfuerzo. 

SÓlo atiende el sujeto a lo más sencillo, sin realizar ningun 

Atención Nula Ausencia de atención. 

Segun el grado la atención puede clasificarse en 

A tencitin Débil o fluctuante : El proceso de la atencion no puede darse por 

incapacidades sensoperceptuales Ó por fallas en el sistema nervioso central. 

I 
Atencion Normal Es la que cumple con las exigencias regulares del aprendizaje. 
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CAPITULO SEGUNDO 

l. BREVE RESUMEN SOBRE EL SISTE~A Y METOüO .. ~<JNTESSORl:._ 

ASPECTOS BlOGRAFICOS DE MARIA MONTESSORI 

Maria Montessori nació en Chiaravalle, provincia de Ancona, Italia, el 31 de 

agosto de 1870. Era hija Única y cuando tenía doce años, sus padres se fueron a 

Roma. Alli llevó una vida feliz, dedicada a sus estudios. actividad que era poco 

corriente para las chicas de su época. Fue a clases y tuvo casi siempre compañeros 

varones, consiguió entrar a la universidad, donde primero se inclin6 por las 

Matemá'ticas, luego por la M edicina1 a pesar de la oposicion paterna. 

En aquel entonces casi todo el campo universitario estaba vetado para las 

mujeres, más aún el campo de la Medicina. 

Tuvo que luchar contra la oposicion familiar y aparte contra la de sus 

compañeros, que no la acogían con agr2.d0. 

A los veinticinco años se doctoró en Medicina y se fue a trabajar como 

ayudante de la C!inica de la Universidad de Roma. Alli se inició en el tratamiento de 

niños débiles mentales y a la par de su labor medica desarrolló su labor educativa 

con estos niños. 

Estuvo en contacto con medicos franceses como ltard y Seguin. Se traslad6 a 

París donde estuvo en contacto co11 el Instituto para debiles ment,dP~ 'ie Bourneville y 
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se. dedicó ah( a estudiar las obras de Seguin. 

Fue auxiliar en una catedra de Antropología en Roma y dirigio a la vez una 

escuela para niños retardados. 

Su éxito en este tipo de trabajos acrecentó su interes por la Pedagogía. Se le 

ofreció una oportunidad para tratar niños normales por medio de una institucion 

filantropica y le encargaron la direccion de unos jardines de infancia que entraban en 

el programa de la construccion de viviendas de San Lorenzo, Roma, para obreros, 

Surgió' asi en 1907 la orimera casa infantil Montessori. Luego se fundaron 

otras casas en Roma y Milan en 1908. Por el estudio que tenia la Dra. Niontessori de 

las obras de Itard y Seguin y el contacto que tuvo con los niños en los jardines de 

infancia adoptó ciertos materiales e innovó' otros que permitían al niño llevar a cabo 

su desarrollo a traves de su propia actividad. 

Concluyó que había que preparar un ambiente con un criterio pedagogico, 

dotándolo de condiciones que estimularan la formacion del niño, modificaba una y otra 

vez los materiales empleados hasta que conseguía acaparar pl~namente la atencion del 

niño. 

En 1909, rl.\arÍa Montessov-í 1:mpartió en Roma un curso de introduccion a su 

doctrina y practicas pedagógicas. A este curso le siguieron muchos otros en Par is, 

Londres, Barcelona, India ... En este mismo año public6 su libro , el primero llamado 

" 11 metodo della pedagogía scientifica applicato all'educazione infantile nelle case dei 

bambini" y en 1916 publicó' "L'autoeducazione nelle scuole elementari " • 

En Barcelona, a raíz de la guerra civil, en Italia con el fascismo y en 

Alemania con el nacionalsocialismo muchas veces vio derrumbarse su trabajo y sus 

ideales pedagógicos, al igual que durante la Segunda Guerra Mundial • En la India 

durante la guerra le permitieron seguir con sus cursos y sus escuelas. Despues de la 

guerra, volvio a Europa y dio algunos cursos en Londres en 1946. 

Maria Montessori murio el 6 de mayo de 1956 en Noord-Wijkaan Zee , Holanda, 
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donde la educacion oficial es bajo el Sistema Montessori, (Li!lard, 1977). 

\ .~ FILOSOFIA Y METODO MOf'JTESSORI 

La fllosofÍa Montessori esta basada en los estudios de Juan Jacobo Rosseau y 

Juan Enrique Pestalozzi principalmente. 

Uno de los elementos mas importantes del pensamiento '·'r"1tessori es la 

autoconstrucción, esencial para la integridad de la vida humana descubierta a través 

de su experiencia en los salones de clase .. La explica en los niños,. los que poseen un 

patron innato para su desarrollo, el cual depende de dos categorías primordialmente: 

la relacion integral con su medio ambiente y la necesidad de libertad ; si éstas no se 

encuentran satis±echas completamente puede quedar lesionada la personalidad del 

sujeto por lo que Montessori propone empezar la educacion desde que el niño nace. 

Segun la Ora ,v1ontessori, el niño es capaz de formarse y educarse a si mismo 

y debe ser motivado para lograrlo. brindándole libertad de acción al elegir las 

actividades que quiera y un ambiente atractivo y estructurado para que pueda 

satisfacer sus nec..,sidades. tvlaria emplea dentro de su marco teorico el termino de 

"mente absorbente" para explicar el íen6meno de que el niño desde su nacimineto 

hasta aproximadamente los seis años de edad se encuentra en út, periodo formativo 

muv importante. En esta etapa el niño "absorbe" los estirn ulos e impresiones del 

medio ambiente, esta abierto a recibir much(sima informacion que despues de los tres 

años de edad organiza y estructura en beneficio de su propia evolucion. 

La filosofía Montessori afirma que el niño contiene un embrion espiritual que 

se desarrolla a través de las condiciones antes mencionadas, es a lo que antes nos 

referíamos con el nombre de un patron innato para su desarrollo. 

Las leyes naturales que gobiernan el crecimiento psíquico del niño segun 

!Vlontessori se mani.tiestan solamente a través del proceso del desarrollo y son las 

siguientes , 

1.- La lev del trabajo Avuda a convertir al niño en si mísmo el niño Psta 
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impulsado a una actividad y esfuerzo consi'o.ntes, los niños trabajan por el proceso en 

si. 

2.- El desarrollo del niño es revelado a traves del proceso de la Ley de Independencia • 

• El pleno desarrollo de la personalidad depende totalmente de la progresiva liberaci6n 

de la direccion procedente de fuerzas internas y la confianza en ellos mismos. El 

adulto usurpa en gran parte el potencial del niño. La independencia a la que se 

refiere es una necesidad biológica, el ser independiente en cualquier esfera significa 

para el niño poder hacer por si mismo lo que hasta ahora alguien tenia que hacer por 

é1. 

3.- El poder de la atención : El niño dirige su atencion hacia objetos particulares de 

su medio ambiente con una intensidad e interés jamas vistos anteriormente. 

/¡.,- La voluntad del niño es tambiifn un elemento importante. Lo divide en tres 

etapas: repetir una actividad ya que su atencion ha sido polarizada, el desarrollo de 

la voluntad donde comien'Z.a el niño espontáneamente a elegir la autodisciplina como 

una forma de vida e involucra el poder de obedecer. La obediencia y la voluntad son 

partes integrales del mismo fenómeno, constituyendo la obediencia la etapa final en el 

desarrollo de la voluntad. La voluntad se concibe como un gran poder y es la 

obediencia la que hace posible la continuacion de la vida y sociedad humanas. 

5.- Desarrollo de la inteligencia : Gobierna la dave para comprender la propia vida. 

El comienzo del desarrollo intelectual es la conciencia de la diferencia en el medio 

ambiente. En este periodo se da el proceso de elevacion de lo concreto a lo 

abstracto, para esto es necesario primero que el niño tenga contacto con lo material 

y lo concreto. Ei intelecto de un niño es como un aereoplano que necesita recorrer 

por alguna distancia la tierra con objeto de elevarse, cuando llega el momento 

adecuado el avi6n despega de tierra firme y planea en un medio mas abstracto que es 

el aire •• 

6.- La inteligencia gobierna el desarrollo de la imaginac16n y la creatividad infantil. 

Segun Montessori, estos son poderes innatos que desarrollan sus capacidades mentales 

a través de su interaccion con el medio ambiente. 

7.- Este principio se relaciona con la vida emocional y espiritual del niño. Para lograr 
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la madurez emocional y espiritual el niño debe incrementar no solo su capacidad 

interna para amar sino tambien su sentido rnoral. Para este sentido se necesita ·un 

medio en el rual el bien y el mal estén bien diferenciados. 

8.- El octavo principio se relaciona con las etapas del desarrollo del niño las cuales 
mencionaremos a continuacion • 
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/vlontessoYÍ <?stableci6 cinco etapas en el crecimiento 

a) üel nacimiento hasta los tres años, se encuentra particularmente caracterizado por 

el crecimiento y la absorcion inconsciente. 

b) Durante el periodo comprendido de los tres a los seis anos el niño lleva el 

conocimiento de un nivel inconsciente a un nivel consciente. 

c) Oe los seis a los nueve anos es capaz de co~truir las capacidades académicas y 

artísticas esenciales para una vida de realización dentro de su cultura. 

d)Oe los nueve a los doce años el niño esta abierto para el conocimiento del universo 

en sí. 

e) En el periodo de los doce a los dieciocho años es la é'poca para explorar 

profundamente el área mas concentrada de interes. 

En cuanto al desarrollo del nino Maria .\i\ontessori habl.1 t.imbién de los 

"periodos sensibles " que son : 

l.- El primer periodo sensible abarca desde los primeros meses de vida a los dos 

años. Sus caracterfsticas son : el amor por el orden y la consistencia , el placer y la 

satisfacció'n de tener las cosas en su lugar. El amor esta basado en una necesidad 

vital de un medio ambiente determinado y la relacion entre los objetos, es posible 

para el niño percibir al medio ambiente como un todo , orientarse y actuar con un 
✓ 

proposito. 

I 
2.- El segundo periodo es donde interviene la exploracion del medio ambiente a través 

de la lengua y las manos. Por medio de la actividad sensorial y motora las 

estructuras se desarrollan para el lenguaje. Maria Montessori se referfa a ellas como 

los instrumentos de la inteligencia del hombre. 
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3.- El tercer oer(odo se caracteriza porque el niño empieza a caminar. 

Empieza a sentirse independiente, no tiene paso r1tmico ni una meta pero las 

cosas de su alrededor le encantan y lo impelen para ir hacia adelante. 

4.- En el cuarto periodo el pequeño tiene gran interés por los objetos pequeños y 

detallados, es el espíritu de exploracion para ver como funcionan las cosas , sus 

causas y efectos. 

5.- En el quinto periodo se destacan los aspectos sociales de la vida del niño. 

establece una comunidad con los demás. aprende a tener buenos modales. Se 

caracteriza por una actividad observadora y por un deseo de tener contacto activo 

con los demás. 

El metodo Montessori ha sido un gran movimiento social alrededor del niño. Se 

ha creado para adecuarse a sus necesidades preparando un medio ambiente especial 

donde se incluyen materiales, ejercicios pedagógicos y maestras que preparan ese 

medio ambiente. La finalidad de Maria Montessori era que su metodo fuera flexible, 

crefa en las innovaciones basadas en la observacion del nino. 

El objetivo del metodo Montessori es liberar el potencial de cada niño para 

que se autodesarrolle en un ambiente estructurado. 

Segun Orem, el metodo Montessori puede ser explicado bajo doce puntos 

importantes : 

1.- Preparacibn en cuanto a la observación para lograr primero capacidad perceptiva y 

luego capacidad conceptualizadora. 

2.- Preparacion programada. práctica, precisión y perfeccion. 

3.- Autoprocesos e individualidad. 

4.- Movimiento actividad y trabajo. 
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5. - Libertad y espontaneidad. 

6.- Ambiente estructurado. 

7.- Periodos sensibles. 

8.- Ritmo, equilibrio y orden. 

9.- Descubrimiento y desarrollo. 

10.- El niño como futuro hombre. 

11.- La nueva maestra ejemplar. 
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12.- Conocer , amar y servir. 

En cuanto al material ,vlontessori existen actividades individuales y en grupo 

que desarrollan la capacidad perceptiva, coordinacion motora. lenguaje y matem~tica. 

Los ejercicios de la vida práctica fomentan en el niño el cuidado de si mismo y del 

medio ambiente que le rodea. 

Los conceptos de "explosión en el aprendizaje II y de perfección obtenida por 

la repeticibn se relacionan con la importancia que le da la Ora Montessori a la 

concentracion y atencion en el desarrollo infantil. La explosion se reíiere a la 

aplicacion del nmo a una tarea durante un tiempo prolongado, la función de la 

repetición solidifica la habilidad del niño al realizar la tarea. 

En el metodo Montessori el material didactico proporciona una educaci6n 

sistematica para los sentidos. la coordinacion muscular y el desarrollo del lenguaje. El 

niño trabaja a su propio ritmo, no al ritmo del educador (que en realidad es solo una 

guia), se autoestimula con su propio progreso y .:nmpite consigo mismo . En los 

salones de clase Montesson, los grupos son heterogeneos en cuanto a la edad de los 

ninos, por lo que cada alumno puede encontrar su propio nivel intelectual y de 

amistad con el resto de sus compañeros. 

Cada niño es ú'nico con respecto a su capacidad cognoscitiva, su ritmo de 

trabajo y sus intereses por lo que esta singularidad para Montessori debe respetarse y 

protegerse, quiza sea esta una de las razones por las que la maestra Montessori 

funciona como programadora y protectora del proceso educativo. En cuanto al medio 

ambiente .\,1ontessori, dentro del aula éxiste movimiento y actividad en muchos 

niveles. 1 os muebles estan diseñados en tamano forma y funcionalidad especialmente 
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para el niño, para que el pueda manipularlos. El nino es libre de escoger que eiercicio 

quiere realu:ar o con que material quiere trabajar. Ya que ha terminado con eso. 

puede colocar el material en su lugar y elee.ir otro para seguir trabajando. t.n el 

salen de clase Montessori todo tiene su lugar permanente, todo esta ordenado, esto 

hace que el h~bito del orden se desarrolle en el nino. 

,Vlucha gente piensa que el principio de libertad dentro del sistema .1.Jontessori 

es inadecuado pues consideran una libertad egoÍsta y sin 1(mites. .viaria ,\1 ontesson 

condenaba la idea de libertad absoluta pues "dañaba el espíritu y conduce al egofsmo 

y a la perdida de control de si mismo " 

La dra. expresó varias veces que un niño libre no es el que puede hacer lo 

que quiere sino que es el que se comporta de acuerdo con las reglas aceptadas de su 

ambiente, el que respeta a la gente y a las cosas, es el que es capaz de realizar sus 

ejercicios de manera ordenada. Dentro del medio ambiente '\1ontessori el niño no hace 

lo que quiere sino lo que le gusta.-

El objetivo de los ejercicios ele la vicia practica es que el niño aprenda a 

cwdar ele su medio ambiente y alcanzar el dominio de éste. Consisten por ejemplo en 

barrer el piso, guardar las cosas en su Jugar, cuando llega la hora de la comida 

distribuir los µlatones, servir los alimentos y liquides, recoger la mesa, etc. Por medio 

de este tipo de ejercicios el niño tambien se vuelve mas independiente, esto le 

proporciona un sentimiento de éxito, estructura su concentración, desarrollan su 

coordinaciéÍn muscular y estimulan su sentido del orden y de precisi6n. Los objetos 

ernoleados en estos e¡erc1c1os no deben ser oemas1ado pesados s1 muy ligeros, ni muy 

chicos ni muy grandes, deben ser atractivos y agradables pero no irrompibles. Esto 

estimula a los niños para que sean cuidadosos; 

Para Montessori la educacion de los sentidos esta basdada en el supuesto de 

que si el niño se expone a estfmulos interesantes y programados con cuidado 

desarollará su capacidad de observación. discriminación y toma de decisiones. 



71 

<;egun l~.C. ürem el material ,v1ontessori se clasifica en 

1.- Educacion motriz , <uidado de si mismo, desarrollo y coordinacion d-:: :nQVil:lier.tos 

gruesos y finos. Ejemplo: armazones ajustables, dispositivos para limpiar. barrer. 

lustrar, quitar el polvo, lavar. etr.. 

2.- Ectucacion de los sentidos : Se desarrolla la discriminacion de +:-_, ;:iño, sonidc, 

forma, textura, color. Ejemplo: cilindros. olacas geometricas, material condiferentes 
tipos de texturas. sonidos, pesos, colores, etc. 
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3.- 1\ptitudes para el lenguaje y concepto matemático : Se usa el alfabeto movible. 

letras de lija, cuentas doradas, etc. El objetivo es permitir al nino que se autoensene 

un concepto espedíico. Los materiales ,\1ontessori estan diseñados para que el niño 

pueda trabajar s610, sin la ayuda del maestro o de alguna otra persona. 

Existen ciertas reglas en el medio ambiente ;,1ontessori con respecto al trabajo 

realizado, como por ejemplo, mngun nino puede tocar el trabajo de otro ni tampoco 

puede interferir en su actividad, este hecho trae por consecuencia el que el nino se 

sienta seguro cuando esta realizando un ejercicio y pueda continuarlo hasta que 

termine, si tiene que dejar temporalmente su trabajo, tiene la seguridad de que las 

cosas estaran tal corno las dejo cuando regrese a continuar su tarea. No es 

obligatorio que los niños se unan en una actividad grupal, el niño si Jo desea, puede 

trabajar individualmente o puede estar como expectador de esa actividad sin que 

participe activamente. ,'>lo esta permitido que un niño interfiera o desorganice una 

actJ v1dad en la que ya había decidido no participar. Tampoco se obliga o alienta a 

ningun niño a cornpat1r con otro un ejercicio con el que eligió trabajar solo. El niño 

tambié'n es libre de " no hacer nada " si asi lo desea, siempre y cuando no 

interrumpa las actividades de los demás ya que puede ser que P,tP aprendiendo o 

simplemente observando el trabajo de otros o se encuentre descansando. 
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2. MATERIAL PARA EL DESARROLLO 

El material que ,v1aria Montessori usa para el desarrollo de los sentidos, tiene 

su propia historia. Parte del material es derivado del que usaron Itard v Seguin en 

sus intentos por educar a niños mentalmente retardados y la otra parte surgió de 

Objetos que la Dra. Montessori utilizaba en sus pruebas psicologicas y en sus trabajos 

experimentales. 

El entrenamiento y rnodelamiento de los sentidos tiene la ventaja de extender 

el campo de la percepci6n y ofrece una base mas sólida para el crecimiento 

intelectual • Con la aparición gradual del conocimiento y la voluntad es importante 

establecer un orden y una claridad en el niño para que pueda distinguir lo esencial de 

lo accidental. 

El niño tiene la inquietud de descubrir su propio medio y para satis±acer esta 

necesidad debe tener una guía u orientación. 

Los materiales sensoriales comprenden una serie de objetos que se agrupan de 

acuerdo a sus cualidades fÍsicas como color, tamaño, forma, sonido, textura, peso, 

temperatura, etc. Cada grupo de objetos representa la misma cualidad pero en 

diferentes grados, por consiguiente hay una di±erencia gradual entre los objetos y 

cuando es posible estas diferencias se establecen matemáticamente. 

EL AISLAMIENTO DE UNA SOLA CUALIDAD EN EL MATERIAL -

Cualquier objeto que se quiera usar para la educacion de los sentidos debe 

presentar muchas cualidades diferentes como son : peso, textura, color, forma, 

tama110, etc. La forma en la que se aisla una sola cualidad de entre todas estas en el 

material es por medio de seriaciones o graduaciones de los objetos que son idénticos 

entre ellos a excepción de la cualidad q~e varia de un objeto a otro en la cual se 

halla fijada la atencion. 
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i:'or ejemplo. si se quiere preparar material en el que se distingan los colores, 

deben conservarse el mismo tipo de material, tamaño y dimensiones y solamente 

variar la característica del color. 

La oerfección de los ejercicios empleados para el desarrollo de los sentidos 

consiste en alejar tanto como sea posible todos los factores que puedan distraer o 

desviar la atencion del niño lejos de nuestro objetivo especifico. Esto 1acilita la tarea 

del niño con respecto a llevar a cabo un analisis rnterno y externo que Je ayude a 

adquirir un orden mental. 

El niño, segun Montessori. es por naturaleza un ávido explorador de su 

alrededor. 

CUALIDADES FUNDAMENTAL.ES COMUNES AL MElJ!O ESCOLAR QUE RODEA AL 

NIÑO .-

1) El control de error : Cada esfuerzo debe ser realizado para ver que los materiales 

que se ofrecen al niño contengan en si mismos un control de error. Un ejemplo de 

control de error puede ser apreciado en el juego de los cilindros: El material consiste 

en bases de madera con ahujeros que contienen cilindros de madera cuyas dimensiones 

de diámetro estan graduadas de delgadas a gruesas y de altura de pequeños a grandes. 

Cada cavidad corresponde exactamente a un cilindro y por lo tanto solo uno podra 

colocarse all( y su lugar no podra ser ocupado oor otro. Uno de los cilindros podrá 

ser dejado a un lado , pero al final, esto indicara que se ha cometido un error. Lo 

mismo sucede con el marco de botones. Si se olvida abrochar un botón o si se 

abotona en el ojal indebido. al final, al quedar un ojal vac(o se revelara el error. 

El control de error a través del material, hace que el niño use su razon. su 

facultad critica cada vez mas desarrollada para percibir las diferencias. De esta 

forma, la mente del niño esta condicionada a corregir sus errores aun cuando estos 

son materiales o aparentes a los sentidos. 

No solo son los objetos usados para el entrenamiento de los sentidos y 

desarrollo de htbitos los que son designados para hacer mas ligera la tarea de 

correg1r los errores sino el ambiente en general. Todas las cosas en el cuarto, desde 
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los muebles hasta el material es especial para el niño. 

LJ tstética : Otra caracter(stica de los objetos es que son atractivos. El color. la 

orifü,ntez y la proporción se observan en todo lo aue rodea al niño. Ademas del 

ma~Ul\ sensorial, la totalidad del medio ambiente esta de tal forma preparado que 

atraerá al niño. Por ejemplo : las ¡iiPzas de tela que sirven para unirse son verdes 

con ootones µlateados, los bloques son rojos, las tabletas estan graduadas en 63 

diferentes colores, etc. 

En cualquier momento específico, el niño es atrai{!o al objeto que corresponde 

a su gran necesidad en ese instante. 
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Escribir es un acto complejo que requiere ser analizado en dos partes.Una 

parte tiene que ver con mecanismos motores y la otra representa un esfuerzo propio 

del intelecto. 

Montessori marca la distincion entre dos grupos principales de movimientos. 

Un grupo tiene que ver con el manejo del instrumento de la escritura y el otro con 

el trazo de diferentes formas de letras del alfabeto. En cuanto al orimer grupo de 

movimientos necesarios para tomar la pluma y el lapiz, consisten en sujetar el 

instrumento con los tres primeros dedos de la mano y hacer trazos uniformes de 

arriba hacia abajo, lo que se ha llamado " el estilo de escribir ". 

En la niñez, estos mecanismos motores se establecen , durante esta etapa 

los mecanismos motores estan en su perr'odo sensible. ~s necesario averiguar a que 

edad los mecanismos para escribir pueden establecerse. La mano del niño de 7 años 

ya ha perdido su periodo de sensibilidad al movimiento, es entonces cuando se le 

ordena llevar a cabo los esfuerzos para aprender a escribir. A los 4 años, en cambio. 

el niño se esfuerza por tocar todo Jo que esta cerca de él con objeto de estabilizar 

los movimientos, 

ANALISIS OE LOS MOVIMIENTOS DE LA MA1'10 AL ESCRIBrn 

Para poder ayudar al niño a que aprenda a escribir se deben 

primero analizar los movimientos requeridos y se debe hacer un esfuerzo para que se 

desarrollen separadamente) de tal forma que sean independientes del hecho de 

escribir. La mano que escribe debe ser capaz de sostener con sus dedos el 

instrumento para escribir, un lápiz o pluma, y ser capaz de guiarla finamente para 

hacer marcas definidas. Esto requiere no solamente que los dedos ~cs'.~ngan el lápiz 

sino además, la cooperaci6n de toda la mano que debe deslizarse ligeramente sobre 
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la superficie en la que escribe. 

La primera dificultad con la que se enfrenta el niño es no presionar 

demasiado el lápiz al escribir. Una condición necesaria para escribir es tener lo que 

se llama "Mano Firme " , una mano que este controlada por la voluntad. Esto se 

l0gra por medio de ejercicios repetidos con paciencia. En el sistema Montessori, los 

niños pequeños adquieren una mano firme para escribir. Se preparan para escribir 

cuando en el transcurso de los ejercicios sensoriales mueven su mano en varias 

direcciones, constantemente repitiendo las mismas acciones desde diferentes ángulos. 

El ejercic10 ejecutado para lograr que los tres dedos manejen el instrumento de la 

escritura es el siguiente : 

Los cilindros : Un niño de tres ninos saca y mete los cili.ndros de diferentes tamaños 

tomándolos de la perilla que cada cilindro tiene y acomodándolos en su cavidad 

correspondiente, para sujetar la perilla tiene que tomarla con los tres primeros dedos 

de la mano. 

El ejercicio adecuado para lograr una mano ligera es 

Con los ojos vendados, el niño moja la punta de sus dedos en el agua tibia en un 

vaso, deslizando sus dedos suavemente sobre la superficie del recipiente. 

Para lograr una mano firme, el ejerc1c10 propuesto por Montessori es el de 

las cavidades geométricas. que consiste en tocar cuidadosamente las orillas de las 

placas geométricas y sus cavidades correspondientes. El ojo se va acostumbrando a 

ver y reconocer la l:orma que su mano esta tocando. 

Esta es una preparación indirecta para la mano con el objeto de que sea 

capaz de escribir, pero no es una preparación inmediata para la escritura. 

El hecho de escribir contiene una serie de dificultades complejas que pueden 

ser separadas cada una y pueden supérarse a travé's de diferentes ejercicios en 

diferentes periodos de la vida. 
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Si la escritura es el resultado de varios ±actores. cuando los factores 

individuales pueden ser aislados uno de otro, ya no significan el escribir en si. 

Pl{lMER FACTOR: 

Manejar el instrumento de la escritura: dibujo 

Un acto que precede a la escritura es el llenar las olacas de las figuras 
geometrJCas de acero. delineadas con lapices de colores. 
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SEGUNDO iFACíO~ Dibujo c:1e los símbolos del alfabeto. 

Se ofrece al niño las letras de lija, que las traza como si las 

estuviera escribiendo, de esta forma, los movimientos de la mano y el brazo se 

ajustan de tal forma que sea capaz de reproducir un signo que el ojo tiene la 

oportunidad de fijar al mismo tiempo. 

Una letra por lo tanto es memorizada de dos formas por la 

vista y por el tacto • 

DESCRIPCION DEL MATERIAL QUE DIRIGE AL MISMO TIEMPO EL DIBUJO Y LA 

ESCl:UTURA : 

Escritorios, cavidades de metal, figuras delineadas, lapices de colores. 

Montessori proponía y usaba un tipo de escritorio que se describe a 

continuación : Consiste en una tabla inclinada horizontalmente que esta sostenida por 

cuatro patas cortas de madera y que tiene en el extremo mas bajo una barra 

transversal para detener los objetos. Cada escritorio tiene cuatro placas cuadradas 

para las figuras geom"étricas, cada una de ellas hechas de hierro pintado de cale, 

cada placa tiene cuatro pulgadas cuadrarlas y en el centro esta la cavidad pintada de 

azul y con una perilla de bronce en el centro. 

Ejercicios : Cuando dos escritorios se colocan cerca uno del otro, parece que fuera 

uno sblo conteniendo ocho figuras. El niño puede escoger una u otra figura y tomar 

también la placa junto con la cavidad. El niño toma la figura por su perilla , la 

saca de su marco y la coloca en una hoja qlanca de papel.Con un lapiz de color 

delinea la figura, luego quita la placa, y ya tiene una figura geometrica en el papel. 

Esta es la primera vez que el niño reproduce una figura geométrica por medio del 

dibujo, hasta ahora solo ha puesto en su lugar las figuras geométricas ( dentro de 

sus marcos y cavidades ). Despues el nii'io vuelve a tomar la placa y vuelve a 

delinear la figura sobre la que ya había hecho antes pero de otro color y rellena la 
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f ie.ura doblemente delineada. 

Se I e enseña al niño a no salirse de la linea trazada por el con anterioridad. El 

ejerc1c10 de rellenar la iigura hace que el niño repita movimientos que ser1an 

suiicientes para llenar diez paginas de trazos. AJ principio el niño llena varias hojas 

de papel con estos cuadrados, triangulos, ovalos, trapecios en rojo. naranja, verde, 

morddo, azul y rosa. Cuando se examina una serie de figuras hechas por éJ mismo 

niño puede apreciarse un doble progreso : 

Primero.- Cada vez se sale menos del contorno 

Segundo .- Los trazos usados para llenar el espacio vacfo primero eran cortos y 

contusos, Juego son dibujados paralelamente y alargandose poco a poco hasta el grado 

en el que las figuras son a veces rellenadas con trazos perfectamente regulares que 

van de limite c1 Jír'nite. 

Cuando esto sucede, se puede estar seguro de que el niño ha dominado la 

pluma. es decir, ha estabilizado la actividad muscular necesana para manejar el 

instrumento de la escritura. 

El delineamiento de los dibujos tambien se usa con alguna variación, por 

cjemplo1 combinando dos f1gul'l:ls georn~tricas y varios motivos decorativos. Flores y 

paisajes son también dibujados, esto perfecciona la habilidad del niño pues le obliga 

a dibujar lineas de diferentes largos. 

MATERlAL PARA TOCAR LAS LETRAS Las letras de lija del altabeto. 

Tarjetas con letras agrupadas por la similitud de la torma. 

El material consiste en una copia de cada letra del alfabeto hecha de lija 

fma y pegada a una tarjeta de tamano proporcional, Esta tarjeta esta cubierta por 

un papel terso de color verde.. mientras que la letra de lija es de color claro, 
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· :uando se hace de madera, el fondo es blanco o claro y la lija es negra, La razón 

de esto es que los colores ayudan a hacer que la forma de la letra resalte del 

fondo, El tipo de letra de este material esta determinado por el estilo de escritura 

que se use comunmente. 

Ejercicio : En la enseñanza del al:l:abeto se empieza por vocales y luego por un 

grupo de consonantes que se pronuncian de acuerdo a su sonido, no a su nombre. 

Un sonido puede unirse inmediatamente con una palabra y las silabas se pronuncian 

de acuerdo al metodo fonético. La enseñanza procede de acuerdo a tres etapas 
descritas a continuacion : 
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1.-- 1 ª" <;i>nsac1ones visuales v tact1Jes asociadas con los sonidos del alfabeto. El 

profesor dá al niño dos tarjetas y enseña al niño el sonido que corresponda a cada 

letra : " esta es la mmm ", etc. Así continua de terma similar con el resto de las 

letras. Hace que el nino toque las letras y sin ninguna otra mayor explicación le 

ensena al niño como trazar la letra, y si es necesario guia al 

dedo del niño, el dedo (ndice de su mano dominante, a través de la letra de lija, 

como si estuviera escribiendo. 

Si acaso su dedo titubea la superficie tersa de la tarjeta le avisa al momento 

de su error. A los ninos entre 4 y 5 años tan pronto como han adquirido la habi!idci.é\ 

para tocar las letras, les gusta mucho repetir el ejercicio con los oios cerrados. La 

lija les permite seguir el trazo sin tener que ver la tarjeta. La percepció''rlde las 

letras por sensac10nes directas tactilo-musculares es de gran ayuda en las futuras 

dificultades que puedan presentarse al escribir. Si por otra parte es dado el ejercicio 

a un niño ya mayor, por ejemplo 6 años, f¡ estará mas interesado en ver la letra 

que representa un sonido al usarse en palabras y la atracción de tocarla no será lo 

suficientemente fuerte como para que se interese en el ejercicio del movimiento. 

Escribirá con menos facilidad y perfección pues ya ha perdido el gusto en el 

movimiento que pertenece a una edad mas temprana. Un nino pequeño por otro lado, 

no mueve su mano alrededor de una forma que solamente se vea, no le interesa esto 

sino la sensación de tocar. que hace que su mano se mueva y ese movimiento pueda 

fijarse en su memoria muscular. 

En este ejercicio entran en juego tres sensaciones simul téineamente 

Visuales, tactiles y quinestesicas (musculares ), 

·\ ,- Es por esto que la imagen del sfmbolo gráfico se acomoda en la mente mucho 

más rápidamente que cuando se adquiere por medio de la vista en los metodos 

comunes. Estas imagenes son asociadas al mismo tiempo con los sonidos del alfabeto, 

2.- Percepción : Un niño debe ser capaz de comparar y reconocer las formas cuando 

escuche el sonido que les corresponde. La· maestra pregunta al niño, por ejemplo : " 

dame la o ", si el níño no puede reconocer los signos cuando los nombra, ella invita 

al niño a tocarlos, si tampoco entonces los reconoce, la leccion termina y se 
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continuara con ella otro d(a. 

,v1aria .vlontessori tornó muy en cuenta el hecl10 de no señalar insistentemente 

un error al niño ni tampoco insistir en una lecciG,. _ ,cuido el niño r" responde de 

inrnedia to. 

3.- Habla : Un niño debe saber corno ptununciar el sonido que corresponde a cada 

una de las letras del alfabeto. La maestra Je pregunta al niño despues de haber 

estado trabajando con las letras de lija: 11 cual es fsta ? 11 y ~l debe responder 

adecuadamente a la letra que le presente la maestra. 

En la enseñanza de las consonantes, la gufa solo pronuncia el sonido y tan 

pronto como Jo pronuncia lo une a la palabra y pronuncia una o mas silabas, 

cambiando las vocales, siemore enfatizando el sonido de la consonante. 

LA EXPLOSION DE LA ESCRITURA . 

El metodo para aprender a escribir consiste en tres etapas 

Los movimientos musculares necesarios para trazar las letras del alfabeto y los 

movimientos necesarios para sostener y manejar el instrumento de la escritura, se 

entrenan independientemente. La composición de las palabras se traduce en un 

mecanismo que asocia imagenes auditivas con imagenes visuales. 

l.- Cuando el niño llena completamente las íiguras geométricas con lineas rectas y 

regulares .. 

2.- Toca las letras de lija con los ojos cerrados y reproduce sus formas moviendo su 

dedo en el aire. 

3.- Empieza a deletrear las letras y a unirlas para formar una palabra. 

Entonces el niño ya esta listo para empezar a escribir, 
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Un n'1ñro, CJtH' e1Y1pieza a hablar está preparado en los mecanismos 

ps1comusculares que Je conducirán a pronunciar una palabra, lo mismo pasa con la 

esc:ritura pero la asistencia es directa y la preoaracion del material de los 

movimientos que se requieren para escribir. que son mas sencillos que los que se 

requieren para la articulación, hace que el lenguaje escrito se desarrolle mas rápido 

y mas perfectamente, La preparacion para la escritura no es parcial sino completa, 

el niño puede ejecutar todos los movimientos necesarios para Ja escritura y el 

lenguaje escrito no se desarrolla de forma gradual sino de manera espontánea, pues 
el niño puede escribir cualquier palabra que se Je de. 



85 

u,-s \'\)~ en su salan de clases observan a sus campaneros cuando estan 

escribiendo, esto los motiva para imitarlos tan pronto como puedan. Cuando un niño 

escribe su primera palabra no es necesario que domine todo el alfabeto, esto limita 

las combinaciones que pueda hacer y tambien el ntÍmero de palabras. 

La maestra debe decidir si es propio animar a un niño a que escriba o no, 

cuando despul:!s de haber pasado las tres etapas preparatorias no haya comenzado a 

escribir por su propia iniciativa, sin embargo" aun cuando se juzgue que el niño ya 

está preparado para escribir, es recomendable esperar una semana antes de animarlo 

para que escriba. 

SÓio después de que el niño ha empezado a escribir por si mismo, debe 

intervenir la maestra para guiarlo. La primera ayuda que se le proporciona es rayar 

el pizarron de tal forma que el nino pueda ayudarse por las lineas horizontales que 

lo guiarán para mantener su escritura de un tamaño y posici6n adecuadas. La 

segunda ayuda consiste en orientar a un niño inseguro para que continue tocando las 

letras de lija sin que directamente corrija su escritura. Esto significa que el niño no 

perfeccionará su escritura por repetirla sino repitiendo los actos que lo preparan 

para escribir. 

Existe una ventaja educacional en preparar a una persona para una actividad 

especÜica y en dominar esa actividad antes de seguir adelante. Demasiada correccion 

de errores cometidos fomenta en el niño el intentar cosas para las que no está 

realmente preparado· y lo hace indiferente ante el error cometido. 

El metodo Montessori para aprender a escribir enseña al niño a evitar errores, 

tambien lo libera de la ilusi6n de creer que una vez que se ha tenido éxito al hacer 

algo, es muy sencillo continuar. 

Se aprende a escribir en un corto tiempo, pues se enseña solo a los niños que 

tienen ganas de aprender, esto lo demuestran por la atencion que ponen en las 

lecciones que la maestra imparte a niños mayores y tambien en los ejercicios que 

practica con ellos, 
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Algunos niños aprenden a escribir sin haber recibido directamente ninguna 

leccibn srno simplemente por observar a sus compañeros mayores. E~. "ener.cti todcs 

los niños de cuatro anos en adelante estan muy interesados en escribir, algunos 

empiezan a escribir a los tres y medio, ellos muestran su entusiasmo en particular 

con las letras de lija. El periodo promedio que incluye desde el primer intento para 

ejecutar los ejercicios preparatorios hasta escribir las primeras palabras es para un 

niño de cuatro años de un mes y medio, para uno de cinco, u., n,E.0. Un niño ée 

cuatro, despues de dos meses y medio escribe alguna palabras en dictado y es capaz 

de escribir con pluma y tinta en cuadernos. 

En general, los niños Montessori llegan a domrnar la tarea de escribir despu'es 

de tres mescas y aquellos que han estado escribiendo por seis meses pueden 

compararse con niños de tercer ano. 

La cal1graíÍa en las escuelas se enseña a una edad en la que el períÓdo 

psicológico en que la memoria muscular se halla activa, ya ha pasado. No es 

necesario mencionar el error básico al enséñar la caligraífa de la misma forma en la 

que se enseña a escribir : haciendo trazos y trazos. Es obvia la diferencia con el 

metodo ivlontessori. 

El metodo Montessori prepara de forma rndirecta al niño no sólo para escribir 

sino también para la caligrafía de acuerdo a dos principios basicos: 

l.- Belleza de la forma, al tocar las letras de lija. 

2.- Ejecucion vigorosa, al llenar las figuras geometricas. 
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LENuUAJt.:. ESCiUTü 

Todos sabemos que la lectura y la escritura es el primer 

obstáculo en la escuela, el primer tormento experimentado por un hombre que debe 

sujetar su propia naturaleza a las demandas de la civilizaci6'n, ,Viucl1os 

educadores que han retlex1onado sobre este problema. han llegado a la ronclusi6n de 

que seria bueno posponer tanto como sea posible el hecho de aceptar esa tarea tan 

dolorosa, y ellos creen que un niño a los ocho años se encuentra mínimamente 

preparado para emprender esta diffcil tarea. 

('orno regla general. el estudio del alfabeto y la escritura 

emmeza a la edad de b anos y cualquier introducción temorana a las letras y al 

mundo escrito es considerada un riesgo. El lenguaje escrito es de hecho contemplado 

como una clase de segunda enseñanza o de ningun uso, exrepto para un suieto aue 

es un poco mayor. 

cVl1entras que el nino es incapaz de usar el lenguaje escrito 

por su inrnad:.irez, se libr.:irá de la ardua labor de aprenderlo. 

,Vlontessori cree que la solución a este problema puede ser alcanzada por 

medio de un estudio profundo. Primero que nada se deberá tomar en cuenta los 

mnumerable5 errnres en los medios utilizados para ensenar a escribir . 

Seguin ejerció una gran influencia en 1a teoria y sistema Montessori y el 

metodo que este usaba para enseñar a leer y a escribir puede servir de ejemplo para 

solucionar el problema. Otro asunto de investigación seria considerar la naturaleza 

del hecho de escribir 
, , 

en s1 mismo, analizando sus componentes y tratando de 

separarlos en eiercicios independientes que pueden ser empleados a diferentes edades 

v distribuÍdos de acuerdo a los impulsos de 

los niños. 

LOS ANTIGUOS MF.TOüüS PARA ENSEÑAR A LEER Y A ESCRIBIR 
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Crf tica al metodo de Seauin para ensenar a escribir 

Segun Seguin, para lograr el objetivo de que el niño continúe del dibuio a la 

escritura,, la maesfra simplemente necesita describir la letra D como una secccion 

del éÍrculo con sus ·dos extremidades apoyadas en una linea vertical, y una A como 

dos !(neas convergentes que se encuentran en la parte alta y estan cruzadas por una 

1(nea horizontal, etc. 

\ , 
Por consiguiente ya no es una incógnita el saber como el niño aprendera a 

escribir, fl dibuja y por lo tanto escribira. Oespué's de esto no es necesario decir 

que debe dibujar las letras de acuerdo a las leyes de los contrarios poniendo por 

ejemplo la o cerca de la i, la e cerca de la p. la t cerca de la l y asi 

sucesivamente. 

De acuerdo con Seguin no es necesario enseñar al niño a escribir, un niño 

que puede dibujar, escribirá. Pero el hecho de escribir significa para el trazar letras 

mayúsculas impresas, tampoco llega Seguin a explicar si una oersona de menor 

inteligencia podr~ o no escribir con otros caracteres. En vez· de eso. él da una larga 

descripcion de cómo ensenar a dibujar, que se supone es la preparacion del individuo 

para escribir, pero enseñar al niño como dibujar es algo diíÍci~ en sí mismo v ha 

sido descrito tanto por Seguin como por Itard. 

En el dibujo, el primer concepto importante para ser adquirido es la 

superficie plana destinada para recibir el dibujo, y el segundo, son las lineas trazadas 

en la superficie. 

Estos dos conceptos incluyen tanto a la escritura como al dibujo. Un trazo 

con direc-cí6n y con prop6sito tiene un nombre, pues sigue una direcció'n y como toda 

la escritura y diseño noks mas que una composici6n de lineas corriendo en diferentes 

direcciones. Es necesario, antes de ponerse a escribir en el sentido completo de la 

palabra insistir acerca de estos conceptos de linea y plano. A traves de un dibujo 

metodico el niño estará'. en contacto con las partes de un plano y por ·medio de la 
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1m1t:ilctbn producir~ primero lineas sinples y despues aquellas que son complicadas . 

El trazo de las !(neas es enseñado en etapas sucesivas: 

1.- Trazar diferentes tipos de lineas. 

2.- Trazarlas en diferentes direcciones y en diferentes posiciones con respecto a la 

superficie plana. 

3.- Unir estas lineas para que puedan formar figura~ poco a poco se va 

incrementando el grado de complejidad. 
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Por lo. tanto
1 

primero debe enseñarse como distinguir las lineas rectas de las 

curvas, verticales c!e horizontales y oblicuas; y los principales puntos de uni6n de 

las líneas para formar una figura. 

UBlCACiüN ESPACIAL. 

El primer principio de geometría es el siguiente: 

Solo una linea recta puede ser dibujada de un punto a otro. Empezando con 

este axioma que solo la mano puede demostrar, Maria Montessori nos relata su 

experiencia: "Yo coloqué dos puntos en el pizarrón y los uní con una !(nea vertical. 

Los niños trataron de hacer lo mismo entre los puntos que yo había dibujado en sus 

hojas de papel. pero algunos hicieron la linea de arriba hacia abajo y a la derecha 

del punto inferior y otros hacia la izquierda del punto,> sin tomar en cuenta aquellos 

que trataron de adivinar con trazos en toda la pagina en todas direcciones. Para 

ponerle un alto a todas estas ctesviac10nes, aue estan muchas veces en el intelecto y 

no en la mano, pensé' que serfa bueno restringir la superficie usual del plano 

dibujando dos lineas verticales, una a la derecha y otra a la izquierda de los puntos 

que el niño un(a con unQ l(nea paralela a estas". 

Un niño mentalmente retardado, segun Montessori, pronto sera capaz de 

dibujar una !{nea entre las dos !(neas verticales, después se quitara una de las lineas 

que sirven como barreras, a veces la del lado izquierdo, a veces la del lado derecho 

y al final seran quitadas ambas lineas y despues los puntos. empezando por el 

superior que indica el punto de partida o comienzo de la linea a ser trazada por la 

mano • De esta forma el niño aprende a dibujar una linea vertical por s( mismo y 

sin ninguna ayuda y ningunos puntos de comparacion. Se usa el mismo metodo para 

las lineas horizontales. Luego empieza a unir lineas horizontales y verticales para 

formar cuadros y es entonces cuando empieza a comprender el significado de la 
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linea horizontal y vertical y , entonces, será' capaz de establecer la relaciCÍn entre 

estos conceptos primarios del dibujo de figuras. 

Seguin contin(Ía con las lineas oblicuas, dibujándolas entre dos lineas paralelas 

y Juego a las cuatro lineas curvas que son dibujadas a la derecha e izquierda de las 

lineas paralelas y por encima y por debajo de dos paralelas horizontales y concluye 

que de esta forma los problemas que ha estado investigando quedan resueltos para 

las lineas verticales, horizontales, e inclinadas y curvas que se unen para formar un 

cí'rculo que contiene todas las lineas posibles y toda la escritura. Cuando se llegó a 

este punto, Jtard v Seguin detuvieron sus investigaciones por largo tiempo. 1-lab(a que 

empezar por lo mas simple. _ftard sugirici' empezar por el cuadrado. Seguin no estaba 

muy de acuerdo y despues de muchos experimentos y reflexiones sobre las figuras 

geométricas, Seguin descubrió que las figuras mas dificiles de dibujar eran los 

triángulos, siempre que se encuentran tres lineas que se unen entre si forman un 

triángulo, en cambio, cuatro lineas pueden unirse de muchas formas sin guardar al 

paralelismo y pueden formar un cuadrado imperfecto. Seguin dedujo los primeros 

principios de la escritura y el dibujo para los retardados mentales. 

Para enseñar a leer \tard col%aba figuras geometricas de madera en la pared, 

corno triángulos, círculos y cuadrados, entonces dibujaba sobre la misma pared, 

replicas exactas de estas figuras. Luego con letras mayÓsculas de la misma manera 

que con las fi~uras geometricas, dibujaba las letras y las clavaba en la pared. 

Colocaba ai mismo tiempo clavos para que el niño colgara las letras de madera 

debajo de la letra correspondiente. 

Mas tarde Seguin uso un plano horizontal en vez de la pared, dibujando las 

letras en el fondo de una caja y haciendo que sus alumnos las cubrieran con letras 

movibles. Veinte -,ños mas tarde siguen igual los procedimientos de ,Segu~vi. 

La crftica que se ha hecho al metodo usado por ltavd y Se~1:1fn C::.V'I !a. 
enseñanza de· la lectura y la escritura. le' parece a Maria Montessori muy superflua. 

Contiene dos errores fundamentales que la hace inferior a los medios usados en la 

enseñanza con niños normales. La orirnera es que la escritura es enseñada con 
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mavusculas impresas, la segunda critica es que la geometría es usada para preparar 

a los alumnos para la escritur~ pero,actualmente es la ú'nica presentada a los 
estudiantes. 
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Seguín mantiene que el niño puede fácilmente dibujar una linea vertical. pero 

cuando intenta dibujar una linea horizontal muy pronto empezará a curvarla. Cree 

que la desviacion en una linea y Ja inexactitud con la que es dibujada por el niño es 

debido a la mente del niño y a su vista, mas que a su mano. Seguin parece pensar 

que es bueno el metodo de empezar desde arriba con la geometría , con la 

inteligencia del niño y con algunas relaciones abstractas especificas. 

El metodo de Seguin para enseñar a escribir ilustra la forma que seguimos al 

enseñar por nuestra tendencia a complicar las cosas. Montessori se pregunta si el 

niño no tendra que hacer un esfuerzo mayor ademas del que tiene que llevar a cabo 

para realizar abstracciones con la geometría, el que tiene que hacer para leer en 

letra manuscrita y propone si no seria mas fácil empezar con este tipo de letra. 

Segun Montessori, el primer acto de la escritura consiste en preservar el 

paralelismo entre trazos separados. Cuando Montessori trabajo en Francia, tuvo 

contacto con los cuadernos de niños con retraso mental que estaban siendo tratados 

por Voisin, el cual mencionaba el siguiente fen6meno : " En las paginas de trazos de 

lineas rectas a pesar de que empezaban bien, terminaba5 con filas de lineas curvas 

(como si fueran es) , esto quiere decir que en un niño retardado, cuya atencion 

puede ser sostenida por menos tiempo que en un niño normal, poco a poco se pierde 

el impulso de imitacion y así mismo sustituye el movimiento impuesto por uno 

espontáneo " • Las lineas rectas son lentamente cambiadas por lineas curvas • Este 

fen6meno no ocurre en los cuadernos de los niños normales, pues persisten en sus 

esfuerzos para terminar la plana, y como frecuentemente pasa oculta el error del 

metodo de enseñanza en sus trazos. 

M ontessor i dice que al observar el dibujo espontáneo de un niño normal, 

dibuja por ejemplo, lineas en la arena con ramas de algun árbol, nunca lo veremos 

dibujar lineas cortas y rectas sino largas curvas y entrelazadas. Seguin observó el 
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mismo fenomeno cuando pon(a a los nrnos a dibujar lineas rectas que eran de pronto 

curvadas y el lo atribu(a a la imitacion de la linea del horizonte. 

Los esfuerzos que nosotros consideramos necesarios para aprender a escribir, 

son completamente artificiales pues no estan conectados para el hecho de escribir 

pero si con los metodos usados para· la enseñanza. 

EL METODO MONTESSORI PARA LA ESCRITURA 

Renuncia Montessori a la convicci6'n de que la costumbre y el uso han 

establecido con respecto a que la escritura debe empezarse con pequeños trazos, 

Observemos a un sujeto cuando esta escribiendo y analicemos las conductas que 

ejecuta mientras escribe. Siempre un metodo se construfa empezando por analizar el 

objeto, es decir, la escritura. Un metodo que parta de la investigacion del individuo 

en vez de la escritura puede ser original y diferente de cualquier otro metodo que 

lo haya precedido. 

Si Montessori hubiera pensado en darle un nombre a este nuevo metodo de 

escritura cuando emprendi6 experimentos con niños normales antes de conocer los 

resultados, lo habría Hamado un metodo psicológico, por su fuente de inspiracion , 

pero la experiencia le ha otorgado las condiciones para llamarlo: 

" El metodo de la escritura espontánea 11
• 

Durante el tiempo que Montessori estuvo trabajando con niños anormales pudo 

observar que en una niña de 11 anos con retraso mental que tenia una fuerza y 

movilidad normal en su mano, que no podia aprender a coser, ni siquiera enhebrar y 

deslizar la ahuja en la tela, Montessori la puso a trabajar en el ejercicio de tejido 

de Froebel ; que consiste en ensartar una tira de papel transversalmente en otras 

tiras de papel colocadas de arriba hacia abajo y de izquierda a derecha en un 

marco. 

Maria Montessori quedo asombrada por la analogía entre los dos tipos de 

trabajos y observó a la niña con interés. Cuando pudo dominar este ejercicio de 
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nuevo intento coser y ya lo hac(a con exito, La Dra. se dio cuenta que el 

movimiento necesario de la mano para coser había sido entrenado sin llevar a cabo 

el acto de coser en si y que antes de enseñar algo es necesario primero encontrar el 

camino para hacerlo. 

Esto es particularmente verdadero cuando se trata de obtener facilidad en los 

movimientos. Puede llevarse a cabo casi automaticamente a traves de ejercicios 

repetidos independientes de la tarea para la cual estan propuestos directamente. Una 
persona puede ser preparada para la escritura de esta forma. 
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Desde que el niño ha sido enseñado a trabajar con las figuras geometricas ( 

tocando los lados de ellas e insertandolas en su Jugar correcto ) en el material que 

ya antes se describió', entonces solo debe tocar con sus dedos las formas de las 

letras del alfabeto. 

tVlontessori construyó' un alfabeto en letra cursiva de tres pulgadas de alto y 

los trazos de las letras proporcionales a este tamaño • Las letras estaban hechas de 

madera de &/ 16 de pulgada de grueso , todas esmaltadas, las consonantes en azul y 

Jas vocales en rojo, excepto en la base donde esta una vaina de laton fijada a 

pequeñas puntillas . 

Correspondiente a este alfabeto del que solo había una copia existían muchas 

tarjetas en las que estaban pintadas las letras del alfabeto del mismo tamaño y 

color que las letras movibles, estaban agrupadas de acuerdo a sus contrastes y 

similitudes de forma. 

De menor tamaño exist(a una letra pintada con pintura de agua de la misma 

forma y color para cada una de las letras del alfabeto movible. 

En las tarjetas habia ademas objetos cintados cuyo nonbre empezaba con la 

misma letra en cuestion, por ejemplo, para m había una mano. un martillo, para la g 

habia un gato, etc. 

Estos dibujos servían para acomodar el sonido de la letra en la memoria. 

No representaban una idea nueva, pero completaban el concepto que antes no éxistfa. 

La parte rnteresante del experimento fue que despuGs de que ias letras 

movibles eran colocadas con la letra correspondiente, dibujada en las tarjetas. los 

niños trazaban las letras repetidamente como si las estuvieran escribiendo. De esta 

forma, los niños tenían éxito en dominar los movimientos necesarios para reproducir 

las formá's de las letras sin estarlas escribiendo necesariamente. 

Entonces Montessori pens6 que para la escritura se n·ecesitaban dos tipos 

diferentes de movimientos, ademas del movimiento necesario para reproducir la letra, 

se necesitaba otro movimiento para sujetar el instrumento con el que se escribe. 

Para esto se añadieron dos ejercicios mas a los que ya fueron descritos. Los niños 
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deb{afl tocar la letra no s6lo con el dedo (ndice de su mano al principio sino ademas 

con el dedo Índice y el anular. Debrán seguir la letra despues con un palito de 

madera, semejante a la pluma que se usa para escribir. 

Los niños retardados, sin embargo no siempre segufan el trazo con sus dedos 

o con el palito, el material de enseñanza no ofrecía ningun control real con respecto 

a la tarea realizada, el ünico control relativo era el ojo del niño que podia ver si si 

dedo seguía o no la forma de la letra. Entonces Maria Montessori pensó' que podía 

preparar letras en bajo relieve ( hundidas) para que los movimientos de la escritura 

.fueran realizados de manera mas exacta y garantizar por Jo menos la direccion de la 

ejecucion. Planeó hacer letras de tal forma que estuvieran representadas por un 

surco que pudiera trazarse con un bastan de madera, pero como el proyecto era 

demasiado caro, no lo llevó a cabo. 

Montessori expuso en varios artkulos que algunos niños solían escribir muy bien 

con una pluma todas las letras antes de que fueran capaces de reconocerlas y 

observó' !o mismo con niños normales, el sentido muscular es el mas altamente 

desarroUado en los niños, por lo tanto, el escribir es muy fácil para elios, pero no 

pasa lo mismo con la lectura, que demanda un extenso periodo de instruccion y 

requiere un alto desarrollo intelectual pues involucra la interpretacion de signos y la 

modulacion de la voz con el objeto de entender el significado de una palabra. 

La escritura, por otro lado, significa que el niño traduce los sonidos 

materialmente en signos. El proceso utilizado involucra movimientos que siempre 

estan presentes y son fáciles para el niño. La escritura se desarrolla iacilmente y de 

forma espontánea en un niño pequeño de la misma manera que el habla, que es 

también una traduccion de sonidos que han sido oidos. La lectura forma parte de una 

cultura intelectual abstracta, interpretar ideas representadas por símbolos graficos es 
algo que se adquiere mas tarde. 
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lMPLEMENT AClON DEL ME TODO 

Comenzaron a principios de noviembre de 1907. Emoeztf la Dra. Montessori 

en sus dos primeras " Casas de Niños " . Simplemente les dio a los niños ejercicios 

de la vida practica y entrenamiento de los sentidos. 

Muchos niños, despu/s de los ejercicios de la vida practica, preguntaban a la 

Ora Montessori cuando iba a enseñarles a leer y a escribir. Oespues de que se 

rehusó' a esta propuesta, algunos de los niños regresaban de las vacaciones a la 

escuela, siendo capaces de dibujar en el pizarron O's y este hecho fue para ella 

como un reto. Luego vinieron un grupo de madres de familia y le pidieron de favor 

que enseñara a sus hijos a escribir por que ellos decían que " aqui aprenden tan 

.fácilmente que si les enseñaran a leer y escribir ellos aprenderfan rapidamente y 

seria mas fácil el desempeño en la escuela elemental" 

La confianza que estas mujeres tenían en que sus niños podrían aprender a 

leer y escribir sin que se aburrieran, impactó de forma notable a la Dra. 

Recordando los resultados que había obtenido en las escuelas para niños 

anormales, decidio Montessori durante las vacaciones de agosto llevar a cabo un 

intento similar cuando la escuela abriera de nuevo en Septiembre. Pero luego pensó' 

que seria mejor dejar la enseñanza donde se había quedado y empezar a leer y a 

escribir en octubre cuando abrían las escuelas elementales. Esto tendría la ventaja 

de empezar a enseñar lo mismo, al mismo tiempo que los demás. 

El mes de septiembre transcurrió buscando a alguien que construyera para 

Montessori las letras movibles de metal, pero tuvo que conformarse con letras 

pintadas de las que usaban las casas comerciales para anunciarse en las ventanas. 

Los niños en primer grado ya habfan llenado planas con trazos y estaban 

esperando, entonces los maestros y la Oca, decidieron cortar unas letras grandes del 

alfabeto de hojas de papel. Una de las maestras ilumin6 una de las caras en azul, 

asi los niños serian capaces de tocar las letras, La Ora. fens6 cortar las letras de 

papel de lija y pegarlas en un papel liso. esto hacia que se rodearan de un material 

muy parecido al que usaba en los primeros ejercicios del sentido del tacto. 
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Solo despué's de haber hecho estos materiales la Dra. Montessori se dió 

cuenta de que eran superiores al alfabeto que habia usado con los niños· anormales y 

del que habfa tratado de conseguir sin exito durante dos meses. Tambien notó que el 

alíabeto de papel podia ser reproducido fácilmente. Esto quería decir que muchos 

niños podrí'an usarlo no solo para reconocer las letras sino tambien para componer 

las palabras. 

Observó que con las letras de lija, los movimientos que se requerían para la 

escritura podían ser enseñados bajo un control exacto. 

Un di'a una de las maestras de la escuela de Montessori estaba enferma y 

entonces fue llamada una suplente para que ocupara su lugar. La Dra Montessori fue 

esa tarde a visitar! a y esta le enseñó dos modificaciones que habia hecho al 

alfabeto. Una de estas consist(a en colocar en la parte inferior de cada letra una 

señal transversal en papel blanco para que el niño pudiera reconocer la posici6n 

correcta de la letra. que antes era rotada en todas direcciones. La segunda 

modificación era hacer una caja con compartimientos separados de cada grupo de 

letras, anteriormente se guardaban mezcladas. Enseguida la Dra, se dio cuenta de 

que estas ideas ofrecían una valiosa asistencia en la enseñanza. Ofrecfan a los ojos 

del niño la posibilidad de comparar y tomar la letra designada, Este es el origen de 

la enseñanza del metodo de la lectura y escritura y de los materiales usados para 
ello por Maria Montessori. 
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5. t{l:.LAi...:lüN L'JTtZE LA 'iEutHA Y 1v1ATElUAL MONTESSORl CON LA 

TEülUA Y EJEtlC!ClOS REEüUCATIVOS PROPUESTOS POR GIOFrnA\JO . 

En este apartado trataremos de comparar e integrar varios supuestos teóricos o 

prácticos tanto del ür Giordano como de la Dra Montessori con el objeto de analizar 

y concluir en que aspectos coinciden o son similares ambos enfoques. 

Al hablar de las habilidades necesarias para un aprendizaje adecuado, el Dr 

G1ordano menciona en cuanto a las sensopercepciones, que deben conocerse sus 

propiedades para que el educador realice un mejor manejo de !os elementos didá'cticos 

que va a emplear en el aprendizaje. Dentro de estas propiedades tenemos la propiedad 

de contorno. la cual define como la propiedad por medio de la cual se puede lograr 

la 1ijac10n de !Ímites o contornos precisos en cuanto a sensopercepciones. El material 

,V\ontesson, por ejemplo las letras de lija, nos ofrecen esta cualidad. El niño, al pasar 

sus dedos por la superficie de lija que representa una letra puede percibir el momento 

o espacio en el que ya no hay lija, o sea, sus limites espaciales y por lo tanto ese 

espacio ya no corresponde a la letra. Enseguida busca de nuevo la superficie rugosa 

que le sirve de gufa y determina, al salirse de ella, el momento en ei que se está 

cometiendo un error. 

Con respecto a la propiedad de inercia del:inida como la facultad que distribuye 

las partes de la sensopercepc1on armonicamente, con sentido de unidad, el material 

lVlontessori conocido corno Aliabeto Movil, estimula esta propiedad en e! sentido de 

que el niño va tomando de la caja, las letras agrupadas para ordenarlas en el 

exterior, las torna letra por letra, de la palabra que quiere 1ormar, luego la lee 

Completa y fija la imagen de la palabra como un todo que fue elaborado parte por 

parte, o sea, letra por letra. 

En cuanto a la propiedad de constancia, Giordano expone que las 

sensopercepciones permanecen inalterables y se imponen desde dentro a la realidad 

externa, aunque esta realidad varie. Las letras de lija y el Alfabeto Mf>vil se 
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mantienen constantes en cuanto a su tamaño y iorrna cuando se esta preparando al 

niño para leer y escribir, segun el metodo :vlontessori, es decir, si se le va a enseñar 

la letra manuscrita, se maneja el mismo estilo tanto en las letras de lija como en el 

Alfabeto M6vil, lo mismo sucede con la letra script. Sin embargo, cuando el niño da 

muestras de ya ser capaz de leer y escribir, puede leer en otros caracteres diferentes 

a los que el aprendió porque su sensopercepcion se halla bien fijada y es inalterable, 

independientemente de que varíe su realidad externa. (Montessori, 1962). 

La propiedad de relieve. impide la emergencia de otras sensopercepciones y hace 

que el sujeto se concentre en una sola sensopercepcion. El material .vlontessori en 

genera!, sobre todo el material que se refiere a la educacion sensoriomotora promueve 

esta habilidad ya que esta elaborado de tal forma que se halla aislada la cualidad que 

se quiere dar a conocer al niño. Por ejemplo, en el juego de los cilindros solo se 

maneja la cualidad de volumen o tamano, los cilindros son del mismo material, color, 

textura y forma, lo unico que cambia es su tamaño, las letras de lija y las del 

alfabeto móvil son todas del mismo tamaño y textura, lo que cambia es su forma. 

Giordano, en el apartado de Nudo Categorial dice que las percepciones tactiles, 

visuales y quinestésicas ayudan a establecer la noción de espacio en el niño, con 

respecto a lo que le rodea. En el material Montessori de las letras de lija podemos 

encontrar tres ciases de sensopercepciones : 

a) La percepcion visual se manifiesta cuando el experimentador. al empezar a trabajar 

con el material, le pregunta al niño, tomando una letra al azar : 

"que letra es ésta ?", el niño mira la letra y trata de identificarla. 

b) La percepcion tactil se estimula cuando el niño tiene que pasar sus dedos por la 

superficie de liia en la que se halla delineada la letra, 

c) La percepcion quinestésica cuando con los ojos vendados se le pide al niño que 

trace en el aire la letra que ya trazó sobre la superficie de lija con los ojos abiertos 

y cerrados. 
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Al hablar lriordano de atencion voluntaria e involuntaria propone para provocar 

la atencion involuntaria que exista variación en la intensidad del estrmulo, por 

ejemplo, presentar colores muy vivos,lo cual necesariamente obligará' al níno a 

atenúer, Este hecho se pune de 111anÍfiesto en el alfabeto rnÓvil y el juego de 

estampas y palabras) ya que, a prop6sito se usaron colores brillantes y tonos 

encendidos, tratando de evitar en lo mas posible los tonos pastel con el objeto de que 

el material íuera atractivo para el niño y llamara su atencion. La dra Montessori en 

el al.tabeto móvil originalmente solo usaba dos colores rojo y azul para distinguir 

vocales de consonctntes. El material cum ¡.,ie tarnoie11 con la característica de novedoso, 
que para Giordano es otro íactor que puede manejarse para la atencion involuntaria. 
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. u libro de la Dislexia escolar, Giordano dedica el capitulo décimo quinto 

para exponer los ejercicios espec1ficos para la reeducación de los alumnos dislexicos; 

en este capítulo encontramos varias pautas que pueden compararse con los ejercicios 

que propone Montessori con su material. 

A continuaci6n mencionamos algunos de ellos 

l.- Cuando se confunden sonidos semejantes, Giordano propone 

a) Recorrer con el dedo (ndice y el anula'(' con un lapiz o trozo de madera las letras 

o silabas que se confunden y, adem~s1 siempre que se efectúe el recorrido deberá 

pronunciarse lentamente el sonido de la letra. Montessori sigue esta metodología en 

sus letras de lija. 

b) Trazar en el aire la letra o sÚaba confundida, a la vez. pronunciando su sonido, La 

tercera etapa de los ejercicios llevados a cabo con las letras de lija se asemejan a 

este procedimiento que propone Giordano, excepto que Montessori especifica que los 

ojos del niño deben estar vendados. 

2.- Cuando se confunden formas semejantes 

a) Recorrido con la vista de letras silabas y palabras segun indicacion del maestro. En 

el aHabeto m6vil, segi'.Ín las instrucciones de uso hechas por Montessori. cuando el 

niñ"o termina de escribir la palabra que antes en voz baja le ha dicho la guía,ella 

misma le pide que lea lo que acaba de escribir y para leer. primero tiene que 

recorrer con la vista las letras agrupadas por el mismo sujeto. 

3.- Cuando hay omisiones 

a) Trazar letras, ~Ílaoas y palabras con el dedo sobre el modelo escrito o de papel de 

lija. En esto consiste el material Montessori de las letras de lija. 
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4.- Cuando se contunden letras simétricas 

a) Recorrido con el dedo por letras de papel de lija o cte superficie rugosa o 

1rregu1ar1 lo cual se lleva a cabo en el material de las letras de lija. 

bJ Kepet1ci'on del ejercicio anterior con los ojos cerrados o anteojos obstructivos, esto 

corresponue a la segunda etapa de Jos ejercicios realizados con las letras de Jija. 

5.-- Cuando hay agregados 

a) Pronunciar las palabras, silabas y letras con precisión e ir señalandolas con el 

dedo. En el alfabeto moví!, cuando el niño termina de escribir la palabra que antes 

en murmullo le ha nombrado la guía, se le pide la lea en voz alta. 

b) Con la loter(a de letras íormar silabas y palabras. Este es el objetivo del alfabeto 

wÓvil. 

c) .L:scribir en el aire con los ojos abiertos y luego con los ojos cerrados las palabras 

de mas tácil equivocacion para el alumno. Esto se lleva a cabo con el material 

Montessori de las letras de lija en la ultima _etapa de los ejercicios, la diferencia es 

que Giordano habla de palabras y :vlontessori solo propone formar silabas con este 

material. 

6.- Cuando hay separaciones 

a) Formar con la lotería de letras, silabas y palabras. Esto se hace con el alfabeto 

móvil. 

b) Ejercicios de percepcion visual. ,Vlostrar distintas palabras para que las lea el 

alumno. En el juego de estampas y palabras se mostró al mno determinada palabra 

que tema que aparear con un dibujo que la representaba, para que el niño eligiera 

correcta111ente el dibujo, primero tenia que leer la palabra. 
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7º- ---:uanuo nay contarmnac1ones: 

a) Con la lotería de letras, íormar sílabas y luego palabras, lo que el niño hace con 

el all:abeto móvil. 

o) Trazar en el espacio sÍÍabas y palabras, primero con los ojos abiertos y luego con 

los ojos cerrados. En la Última etapa de los ejercicios que se realiz,rn ~"n las letras 

de lija, se Je pide al sujeto que con los ojos cerrados trace en el aire la letra que 

acaba de trazar en la superíicie de lija. Solo se trazan en el aire sÚabas y esto se 
hace i:ínicamente con los ojos cerrados. 
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CAPITULO TERCERO 

METODO 

i .! SUJETOS 

Esta investigación se llevó' a cabo en la escuela II Centro Social y 

Educativo La gota de Leche, A.C II ubicado en 1a Av. Observatorio No. 366; en 

M~xico D.F •• La escuela se mantiene por medio de donativos de particulares y 

emoresa~ orivadas ya que la colegiatura que se cobra es mínima. La mayor(a de la 

ooblacion asistente a la escuela es de ciase social baja pues sus padres solo ganan el 

salario mfnimo, los alumnos en su totalidad son de sexo femenino por lo cual solo se 

tuvieron sujetos pertenecientes a este sexo.Se trabajó con doce sujetos , seis de ellos 

que cursaban segundo año de primaria, los otros seis cursaban tercer áño. <;e 

escogieron sujetos de segundo y tercer ano pues se supone que una vez cursado el 

primer año el niño domina la lectura y escritura y cualquier tipo de alteraciones en 

esta área puede ya ser considerada como dislexia escolar segun Giordano. Si se 

hubieran tomado sujetos de primer año, podrian confundirse los errores con los que se 

dan en la dislexia de tipo natural que suele aparecer en este periodo y desaparecer 

en íorma espontánea antes de empezar el segundo año escolar. 

Los sujetos se seleccionaron en base a las siguientes caractedsticas 

a)Que se encontraran cursando segundo y/o tercer grado de primaria. 

b) Que no hubieran tenido contacto con el material Montessori. 

Para cumplir con el segundo requisito, se pregunto a las autoridades del colegio 

si el material se había manejado anteriormente por alguna maestra o normalista 
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practicante en la institucion. Tambien se les preguntó a los sujetos de grupo 

experimental si anteriormente habían trabajado o jugado con ese tipo de material o 

alguno parecido. La respuesta iue negativa en ambas situaciones. 

c) Que no mostraran un daño cerebral 

Inicialmente se tenia pensado aplicar un EEG ( electroencefalograma) con el 

propósito de obtener datos mas objetivos. Nos topamos con la dificultad de que la 

institución que se había ofrecido en aplicarlos. tardaba dos meses en llevarlos a cabo 

y entregar los resultados. Debido a la programación que se había hecho con respecto 

a la secuenciaciÓn de las sesiones en cada una de las fases y que el hacerlo en otro 

lugar excedía nuestro presupuesto en una gran cantidad, calculamos que no. había 

tiempo suficiente ni dinero para poder terminar la investigacion antes de que los 

sujetos finalizaran su año escolar. 

Por estas razones decidimos emplear como substituto del EEG en la deteccion 

del daño cerebral, la prueba de Percepcion Gestaltica Visomotora de Lauretta Bender, 

la cual ha probado ser util como instrumento para el diagnostico de este tipo de 

problemas. 

Para seleccionar a los sujetos, se aplico un ejercicio de copia y dictado (los 

textos y el material empleado en este experimento se encuentran explicados e 

ilustrados en el apendice de este trabajo )a todos los sujetos integrantes del segundo 

y tercer año de primaria de la mencionada escuela 
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l lna vez aclaradas las dudas que surgieron se procedió a hacer el dictado. 

Al terminar el dictado, se recogieron las hojas y se les repartio a cada uno de 

los sujetos una hoja que se utilizo para la copia. La instruccion dada en este caso fue 

la siguiente 

11 Ahora en !a hoja que les acabo de entregar escriban de nuevo su nombre completo, 

su edad y la fecha de hoy, Les voy a repartir otra hoja que tienen escrita una 

historia, y la van a copiar lo mejor que puedan, Si se les termina el espacio, pueden 

continuar del otro lado o pedir otra hoja si la necesitan, Si alguien tiene dudas que 

levante la mano 11 

Una vez aclaradas las dudas, se les repartió la hoja y el experimevi1ador se 

aseguró de que no se copiaran entre si. Conforme cada sujeto terminaba se le recogió 

su hoja, asi hasta finalizar con todo el grupo. Las pruebas se calificaron en base a 

los criterios de evaluacion que se describen en el procedimiento. Posteriormente se 

obtuvo el número total de errores de cada sujeto, tanto para la copia como para el 

dictado. Estos datos se vaciaron en una grafica para representar la ubicacion del 

sujeto en cuanto a la cantidad de errores cometidos • Se diseñe{ una 

grafica para cada año escolar. Se seleccionaron a los sujetos que estaban en el 

extremo superior derecho de la gr~fica. 

De 46 sujetos que integraban el segundo grado de primaria, se preseleccionaron 

sujetos, al igual que con el grupo de tercer año formado por 49 sujetos, quedaron en 

la preseleccion sujetos. 

A esta preselección se le aplicó la prueba de Lauretta Bender para detectar 

daño cerebral. Esta prueba se aplic6 conforme a las instrucciones que específica el 

instrumento y el criterio de calificaci6n .. 

Oe acuerdo a los resultados obtenidos en el Bender, se eliminaron los sujetos 

que segun el instrumento presentaban daño cerebral ( Para mayor informacion ver el 

apendice ) 

El siguiente paso para obtener una seleccion definitiva de los sujetos 
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tue detectar su dominancia cerebral o su lateralidad en base a los ejercicios antes 

mencionados. 

De esta manera se obtuvieron los doce suietos necesarios para dar comienzo 

al experimento, Los sujetos se dividieron en dos grupos uno experimental y otro 

control, para h~r esta división se colocaron en un recipiente doce papeles doblados, 

los cuales tenían escritos los nombres 

de cada uno de los sujetos. Contarme se iban sacando los papeles del recipiente, se 

iba asignando un sujeto al grupo experimental y otro al grupo control. El mismo 
procedimiento se llevo a cabo para los sujetos de segundo y tercer grado • 
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l.~ ESCENARIO: 

El pre-test se realizó en las aulas correspondientes a cada grupoescolar. 

La prueba de Bender se aplico en la biblioteca de la escuela, ya que la poblacion 

seleccionada era mas reducida y era necesario realizarlo en condiciones que 

permitieran mayor espacio y asi poderles prestar mas atencio'n, Jo cual no era posible 

llevar a cabo en el aula. En la fase de las letras de lija se trabajó' en la biblioteca 

ya mencionada, pues las instrucciones y ejecuci6n que se esperaba de los sujetos fue 

idé'ntica tanto para el grupo de segundo ano como para el de tercero. 

Las fases siguientes: Alfabeto movil y Juego d~ Estampas y palabra1, se 

trabajaron en el salan de juntas de dicha institucior, Ya que era necesario tener un 

mayor espacio para trabajar, y los grupos se dividieron en funcion de que el con 

tenido y complejidad del material vari6 segun la escolaridad. 

Las evaluaciones (post-test) que se realizaron al finalizar cada una de las 

fases, se llevaron a cabo en el salon de juntas y se incluvo al mismo tiemoo tanto al 

grupo control como al experimental de cada uno de los ,grados • 

La fase de Letras de Lija se realizó en mesas de&\'Y\ por 1 \l'fl v una silla 

para cada sujeto. La fase de Alfabeto Movil se llev6 a cabo en el suelo del salan de 

juntas , ya que se requerfa espacio suficiente para que cada uno de los sujetos 

trabajara sin complicaciones, tal como lo propone Montessori.(19 ). 

La fase de Estampas y Palabras se trabaj6 en las mesas que se utilizaron 

en la fase de Letras de Lija. 

l .;3 MATERIAL: 

Letras de Lija: seis cajas conteniendo 27 letras del e\-iabeto (eXC.epto la 

"n" y la "ll"), las cuales se diseñaron y construyeron e\"l base a las dimensiones V 

caracterfsticas de las originales. 

Las letras originales son: "Manusc¡\Jt Lower Case. Touch to Learn. Marca: 

Ideal.- School Supply Company. CAK. 'Lawn. lllinois 601153. Made in U.S.A. 

Dimensiones: 7 cms. x 8.5 cms. Fspesor: 1 mm, 
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Cada letra tiene iondo negro brillante y en relieve contiene la letra 

impresa en lija de plástico. 

Alfabeto Movil: En vista de que no fue posible adquirir el material 

original .v1ontessor1 porque ninguno de los experimentadores tiene formacion comoguia 

de la escuela MontessoriJ requisito indispensable para adquirirlo, decidimos 

implementarlo con lo existente en el mercado y bajo la asesoría de una guia 

,vlontessori, para conservar la estructura original. 

Seis juegos de letras de plá'stico de diíerentes colores : azul, rojo. verde .. 

yo~, 2man\\((). 

D1n1ens1ones~ 8 x 3 cms. aproximadamente. A excepci6n de las letras: 

"t\.1 11
, 5x5cms. ; "W", 6x5 cms, :"O", 5x5 cms. 

Espesor: 2 mm. 

La base en la que se colocaron las letras media: por ; y de altura: 

por LJividida en compartimientos para alojar las letras.Cada juego contenfa 

diez letras de cada una de las vocales y de las consonantes : "n,l," y "r", por ser 

estas las má; usadas en el idioma español.(revisió'n hecha en un libro de texto). De 

cada una de las consonantes solo había cinco letras de cada una. 

Juego de Estampas y Palabras: Ochenta sobres conteniendo cada uno de 

ellos : cinco tarjetas de l3.5xl0.5 cms. , en hojas de papel Bond de 36kg. color 

blanco y escrita en cada una de ellas con plum6n azul, las palabras correspondientes 

a cada dibujo, U!. palabra estaba escrita en miníÍsculas y tipo script 7 en las 

siguientes dimensiones: 2 x 1.5 cms. aproximadamente. 

Cada sobre de palabras y dibujos fueron agrupados en base a 

caracterfsticas comunes que permitieran asociarlas, quedando en la forma como 

aparece en el apendice. 

Textos de Evaluacion: (ver apendice) 

Prueba del Test Gestaltico Visomotor de Lauretta Bender: dieciseis juegos 

de la prueba fotocopiados del original en papel Bond de 36 kg. 
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1Ze.g1stros: para la fase de Letras de Lija, cada hoj,i contenía los 

siguientes datos: feche; n6mero de sesi6n, fase a la que corresponde, hora de inicio y 

de terminación , tiempo promedio de exposici6n de cada est(mulo. Tambien incluÍa el 
I 

nÓmero de sujeto y su nombre, ast como la etapa dentro de la fase: 

; 

a)- Seguir el diseflo de la letra con los dedos ~ndice y anular con los ojos abiertos 

b)- Igual que en el inciso anterior pero con los ojos vendados. 

c)- Trazando la letra en el aire y con los ojos vendados. 
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'-e inclu(an tambien : el tipo de instigación. verbal o f(sica, la descripci6n del error 

cometido por el sujeto y el est(mulo presentado. 

En la fase del Alfabeto f;l!Óvil, se usaron los mismos datos para el encabezado 

que en el anterior. además: Orden de cada palabra requerida.j la respuesta dada por el 

su'eto tal como la emitió' cuando fue incorrecta y en el caso contrario) se hizo una 

marca 11
/

11
• 

En la fase del Juego de Estampas y Palabras, Et encabezado fue igual que en 

los anteriores y en el contenido se registró el orden de presentacion de cada estfmulo 

segun el grupo de palabras; la respuesta emitida, correcta o incorrecta. 

(.L! PROCED1MIENTO 

Variable Dependiente: Trastornos en la Lec~critura.Nú'mero v tioo 

de errores cometidos. 

Variable Indeoendiente: Implementación del material Montessori, es 

decir el procedimiento de enseñanza usado. 

a) Letras de Lija. 

b) Alfabeto Movil. 

c) Juego de Estampas y Palabras. 

Se trabajó con un ¡¡;rupo control y un grupo experimental. Integrado 

cada uno por seis suietos, A su vez, cada grupo, estaban divididos en dos sub-grupos: 

uno correspondiente a los suietos de segundo grado de primaria, otro a los de tercer 

grado de primaria. La evaluación que se realizó para seleccionar a los sujetos de 

experimentación se tomó como pre-test o lfnea base. 

Durante toda la investigaci6n fueron dos los experimentadores que 

tomaron parte en ella, para referirnos a ellos, lo haremos como experimentador no. 1 

y experimentador no.2. 
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Fase Uno : Letras de Lija.- En esta fase el experimentador no, 1 se dedicó a 

registrar la eiecuciQn de los seis sujetos y el experimentador no.2 , siendo este el 

encargado de dar las instrucciones en cuanto al uso del material v proporcionar las 

instigac10nes verbales y físicas al sujeto que as Í lo requiriera. 

El experimentador no.2 tomo., un juego de letras de lija 

siguiendo el orden de presentación que propone Montessori y com pletindolo con el 

metodo Onomatopéyico de Torres Quintero, que fue el siguiente: a, e, i, o,u, f, t, s, n, 

c, 1, r, m, j, p, g, d. ch, b, y, , h, v, 11. 

En cada sesión se trabaj6 ·con cinco letras a e>C<.epcion 

de la 61tima de ·esta íase, en la que solo se trabaj6 con cuatro letras, cubriendo un 

total de 20 a 30 min, de durac16n en cada una. 

Antes de iniciar cada sesi6n de esta fase, los 

experimentadores se aseguraron de colocar en cada lugar, un juego de letras apiladas 

con la cara hacia abajo para que los sujetos no vieran los estímulos en el momento 

de sentarse en sus respectivos Jugares. Asi mismo se colocó una mascada para 

vendarles los ojos posteriormente. 

Fase : Aliabeto Mó'v1l.- En esta etapa, el experimentador le pidio a cada uno 

de los sujetos, al enseñarles el material, que señalaran las letras con las que habtan 

trabajado en la fase anterior diciendo: Cual es esta?, los sujetos contestaron y luego 

dijo:"ahora voy a formar la palabra sol (tomando del material las letras necesarias 

para formar la palabra, y colocándolas en el suelo y pronunciando a la vez los sonidos 

correspondientes a cada letra. Al terminar de formar la palabra, lee:sol). " 

El procedimiento anterior se repiti6 hasta formar cinco 

palabras cortas de tres letras, y se les dijo a los sujetos: "Ahora voy a agrupar las 

letras iguales y las voy a guardar en la caja." Colocandolas en su respectivo lugar. 

A continuacion se les pidio a los sujetos que hicieran lo 

que el experimentador hizo , sin importar el orden por el cual formaron sus palabras 

• Una vez que el sujeto terminaba de formarlas, ~ste les pidio que las leyeran en voz 

alta conforme el las señalaba, tratando de hacerlo siempre en orden diferente para 

evitar que el sujeto respondiera en base al lugar de la palabra y no por la palabra en 

si. El hecho de pedirle a cada sujeto que leyera en voz al ta, fue con el objeto de 
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detectar cualquier tipo de error para que el experimentador corrigiera al sujeto, 

Después cada sujeto guardaba sus letras en la forma 

como se les rndicÓ, y les dijo: "Ahora van a formar una palabra nueva". El 

experimentador les dice la palabra y les indica a los sujetos que conforrne cada uno 

vaya terminanado de l:ormarla, le pregunten la palabra siguiente en secreto, es decir 

murmurá'ndola al o(do, esto con objeto de evitar que un sujeto escuchara la palabra 

que se Je había dado a otro sujeto y esto contaminara o 1uera una variable que 

pudiera haber influido en la respuesta de cada sujeto. De esta íorma tarnbien se 

respetó el ritmo de trabajo de cada sujeto. 
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l .a lista de palabras dadas a los sujetos segun su orden de presentación aparece 

en el apéndice. 

Cada grupo de palabras presentado, estaba formado por cinco palabras cubriendo 

un total de tres grupos de palabras en cada sesión. Se implementaron doce sesiones y 

en cada una se presentaron tres grupos excepto en la ultima sesión donde se 

presentaron cuatro. rada sesión duró aproximadamente entre 20 y 30 minutos. Y a 

que esta etapa requería de un espacio mayor para trabajar pues se llevo a cabo en el 

suelo. se utilizo el salon de conferencias de la escuela donde cada experimentador 

trabajo con su respectivo grupo : 

Experimentador No. trabaj6 con el segundo ano. 

Experimentador No. 2 trabajó con el tercer año. 

Los experimentadores trabajaron cada uno con su grupo en un extremo del 

salon, mediando entre ellos entre 10 y 15 metros de distancia, con el objeto de que 

no se contaminaran las ejecuciones de los grupos. Dentro de cada grupo entre cada 

sujeto existió una distancia aproximada de tres metros, con el mismo propósito. Los 

experimentadores registraron los errores cometidos en la ejecución por sus sujetos de 

su grupo Únicamente •. 

FASE 3 JUEGO DE ESTAMPAS Y PALABRAS 

En esta fase se utilizó un material similar al que Montessori llama "El Primer 

Juego de Objetos "· La modificaciÓnque se hizo fue substituir los objetos por 

ilustraciones • La teoria de la Dra. Montessori no esta de acuerdo en usar juguetes u 

objetos a escala para representar un substantivo y por consiguiente consideramos 

imposible de representar, por ejemplo, la palabra soldado trayendo al salon a un 

verdadero soldado o a una persona vestida como tal, por lo tanto decidimos substituir 

los objetos y personas por dibujos. Nos referiremos al material empleado en esta fase 

como " Juego de estampas y palabras ". El orden de presentación de palabras y 

dibujos puede apreciarse en el apendice al final de este trabajo. 

En esta fase los sujetos trabajaron cada uno en una mesa con su silla y cada 
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exoerimentador con el mismo grupo que trabaió' la fase anterior. 

El experimentador presentó a cada sujeto un sobre con cinco ilustraciones y 

cinco tarjetas que tenfan escrita la palabra referente a cada una de las ilustraciones. 

El experimentador sacó la primera ilustraci6n del sobre y le dijo al sujeto : " Quf es 

esto ? " a lo que este respondfo con el nombre correcto de lo que representaba el 

dibujo. Luego el experimentador sac6 todas las estampas y las tarjetas v las coloco• 

sobre la mesa y le dijo al sujeto : 11 Estoy pensando en una estampa, dámela." El 

sujeto le daba cualquier estampa o le responcl'Ía que no sabia en cual estaba pensando. 

Entonces el experil'\'ie'{ltador le dec<a: " Para que sepas en cual estoy pensando te voy 

a dar la tarjeta en la que se encuentra escrita la palabra que quiero que me des". A 

cada sujeto el experimentador le pedia una estampa diferente cada vez teniendo 

tambien cuidado que no se pidiera al mismo tiempo la misma estampa a dos sujetos 

de su grupo, ya que podían imitar las respuestas y contaminar asi su ejecucion, 

aunque se hallaran separados entre ellos por unos 4 metros de distancia 

aproximadamente. Las estampas se colocaron del lado izquierdo del sujeto y del lado 

derecho las palabras formando dos columnas verticales. Ya que las palabras y las 

estampas estaban colocadas de esta manera, el experimentador de forma individual 

escogfa una de las tarjetas y la colocaba en el centro de la mesa, así el sujeto podía 

leer la palabra y darse cuenta de la estampa que se le pedía, la cual tení'a que 

colocar en la parte superior de la tarjeta , es decir, quedaba la estampa y debajo de 

ella la tarjeta correspondiente , ambas en el centro de la mesa. Una vez asociadas 

las cinco palabras, se recogía ese material y se les proporcionaba el sobre siguiente 

iniciando el mismo procedimiento anterior, sin necesidad de repetir las instrucciones, 

En cada sesión se presentaron cinco grupos de palabras y estampas, cubriendo 

un total de ocho sesiones con una duraci6n aproximada de 30 minutos cada una. 

Cada experimentador llevo a cabo sus registros en funcion de los errores 

cometidos. Cuando el sujeto cometí'a un error, este era corregido al poco rato por el 

mismo material ya que el sujeto se daba cuenta que no podía asociar mas de una 
estampa con una palabra y viceversa. 
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CAPITULO CUARTO 

\Jtl:SUL TADOS 

Se prei.entan en este apartado las tablas de los resultados del Análisis 

Cuantitativo y. Cualitativo. ·realizado para !as actividades de Copia y Dictado, tanto 

para el grupo control como para eJ experimental en el caso del Análisis 

Cuantitativo, para el Análisis Cualitativo-.s6lamente se presentan tablas del grupo 

experimental para los grupos de segundo y tercer año. 

Consideramos importante mostrar estos resultados tambien de manera individual 

para que al mismo tiempo pueda observarse la evoluci6n de cada sujeto dentro de su 

grupo respectivo en cuanto a los errores cometidos en las evaluaciones de la lecto­

escritura. 

En cada uno de los cuadros del Análisis Cuantitativo se presentan en la 

primera columna los nombres de cada uno de los sujetos, luego el numero de errores 

cometidos en el pretest o fase de selección, !os errores cometidos en la evaluación 

realiu1da al terminar la primera, segunda y tercera fase. 

Despues de las columnas que muestran el puntaje de cada una de las fase~ se 

-encuentra una columna con el signo de tanto por ciento en la parte superior. Estas 

tres columnas se refieren al tanto por ciento que incrementaron (si antes del n6mero 

se encuentra el signo positivo) o decrementaron ( si antes del mfmero se encuentra 

el signo negativo) con respecto a la primera evaluación de selección o pretest, 

Para exponer los resultados obtenidos en el Analisis Cuantitativo dividiremos !os 

comentarios por incisos de .la siguiente manera 

1,- Actividad Copia 

1.1 Grupo Experimental de Segundo ano. 

1,2 Grupo Control de Segundo año. 

1.3 Grupo Experimental de Tercer año. 

1,4 Grupo Control de Tercer año. 

2.- Actividad. Dictado 

2.1 Grupo Experimental de Segundo año. 
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2.2 Grupo Control de Se~undo áño. 

2.3 Grupo Experimental de Tercer año. 

2.1; Grupo Control de Tercer año. 

1.1 Grupo Experimental de Segundo ano. Copia. 

El primer sujeto, Hortensia, cometió' un total de errores en la fase de pretest 

de 26, en la primera evaluación decrementó esta puntuación a 10 y siguió en la 

segunda a 7, en la tercera evall!ació'n presentó 12 errores, para lograr así un 

decremento de errores con respecto a la fase de selección o pretest de un 53.8 % • 

En comparación con el resto de los sujetos delgrupo experimental fue el úÍ1ico 

que mostro el cambio deseado, aunque no significativo, ya que en cada evaluacion se 

eliminaron los errores cuando menos en un 50 % o más. 

Con respecto al sujeto Rosan¡;,, el total de errores cometidos en el pretest fue 

de 51, el número mas alto de este grupo. En la primera evaluaci6n aumenta este 

punta.je a 55 errores, para la segunda evaluaci6n decrementa a 19 y vuelve a 

aumentar a 98 errores al final de !a tercera fase, lo cual representa un incrementó' 

de errores de 92. l % con respecto al puntaje obtenido en el pretest. Este sujeto fue 

e! que cometió' el mayor numero de errores en cada una de las evaluaciones, 

comparandolo con los otros dos de este grupo. 

El tercer sujeto, Gema, presentó' 23 errores en e! pretest, esta puntuacion se 

vio disminuída a 18 en la primera evaluacion, vuelve a disminuir a 13 en 1a segunda, 

sin embargo en la tercera evaluaclon aumenta a 21 errores, esto trae por 

consecuencia un decremento mfnimo de 8.6 % con respecto a la puntuacion del 

pretest. 

Podemos observar que en 1a segunda evaluacion se cometieron el menor numero 

de errores que en el resto de las evaluaciones, quiza en base a este dato pueda 

plantearse la hipotesis de que el tratamiento de la segunda fase fue el mas efectivo 

con respecto a las otras dos fases comparando los errores cometidos en las 
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evaluaciones. 

Por otro lado, tomando en cuenta el total de errores y el porcentaje de la 

tercera evaluacion se observa que el programa, tal como fue aplica<lo disminuyó' el 

numero de errores, siendo el sujeto Resana el ú'nico caso que no entra en esta 
aseveracion. 
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1.2 Grupo Control de Segundo ano. Copia. 

En la tabla se puede apreciar que el primer sujeto (lrene) cometió' en el 

pretest 12 errores los cuales aumentan a 31 en la primera evaluacion y disminuyen a 

17 en la segunda, continua disminuyendo y para la tercera evaluacion obtiene un 

puntaje de 10, ·esto trae por consecuencia un decremento de 16.6% con respecto a 

los errores cometidos en la fase de pretest. 

El sujeto numero 2 Liliana, obtuvo 37 de puntuacion en el pretest, errores que 

se reducen a 23 en la primera evaluacion, a 20 en la segunda pero aumentan a 39 

en la tercera evaluacion lo que nos muestra un aumento de 5,4 % con respecto a los 

errores cometidos en e.l pretest. 

Mari Carmen, el tercer sujeto de este grupo cometio 46 errores en el pretest, 

disminuyendo su puntaje a 43 errores en la primera evaluacion, a 24 en la segunda 

pero incrementando a 40 en la tercera evaluacion. En resumen , hubo un decremento 

de 13 % con respecto a los errores cometidos en el pretest. 

Aunque se observan disminuciones en dos sujetos, é'stas no son mayores al 20% 

1.3 Grupo Experimental Tercer ano. Copia. 

En e1 primer sujeto se observa un decremento en su puntaje de 11 errores a 5 

en el transcurso del pretest a la eva1uacion de la primera fase, este puntaje se 

mantiene sin cambio para el final de la segunda fase y baja a 4 al terminar la 

tercera fase. Este sujeto, Maribel, obtuvo un decremento de 63.6 % de errores con 

respecto al pretest. 

El segundo sujeto, Olga, comenzó su desempeño con 14 errores en el pretest, 

13 en la -evaluacion que se le aplicó al terminar la primera fase, disminuyeron sus 
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1.:rrores a 9 al terminar 1a segunda, sin embargo al apHcarsele la tercera evalucacion 

obtuvo 23 de puntuacion, incrementiÍndola en un 64.2 % con respecto al pretest. 

El tercer sujeto de este grupo, Norma, comenzo con 23 errores, luego bajó su 

puntaje a 5 al linaliza.r la primera etapa, vo1vio a incrementarse la cantidad de 

errores cometidos por ella a 21 en la sei:{unda fase para finalizar solamente con un 

error en 1a tercera evaluacion, obteniendo un decremento de errores 9 5. 4 % con 

respecto a la puntuacion obtenida en el pretest. 

Como puede apreciarse en los sujetos uno y tres de este grupo el decremento 

de errores fue superior al 50 %, 

1.4 Grupo Control Tercer año. Copia. 

En el primer sujeto que integra este grupo, Beatriz puede observarse en la 

tabla que obtuvo un puntaje de 8 errores en el pretest, bajo a 6 en la primera 

evaluacion, esta puntuacion se mantuvo sin cambios en la segunda y tercera 

evaluacion, por lo que finalizó con un decremento de errores de 25 % con respecto 

al pretest. 

El segundo sujeto, Elizabeth obtuvo un punta.je de 5 errores en el pretest, este 

se mantuvo en la primera evaluacion e incrementó' a 8 en la segunda y a 11 en la 

tercera evaluacion. Con respecto al pretest hubo un incremento de errores de 120% 

El tercer sujeto, Cecilia sacó' una puntuacion de 5 errores en el pretest, hubo 

un incremento a 11 errores en la primera evaluacion, de 15 en la segunda y de 17 

en la tercera para obtener a.si un aumento de errores de 240 96 comparado con el 

puntaje del pretest. 

Podemos observar que en este grupo dos de los sujetos incrementaron sus 



etTQ'-es en más de un 100 96 y solamente uno de ellos obtuvo un decremento no 
superior al 25 %. 



2.1 Grupo Experimental Segundo año • Dictado, 

El sujeto No. l, 1-lortensia, muestra un decremento de errores a lo largo de las 

evaluaciones pues obtuvo 60 en el pretest, 58 en la primera evaluacion, 36 en la 

segunda, aumentando su puntuacion a 45 errores para 1a tercera fase, obteniendo asi 

un decremento de 25 % con respecto al puntaje obtenido en el pretest. 

El segundo sujeto, Rosana, vuelve a cometer el mayor n6mero de errores en 

total a lo largo de las evaluaciones. En el pre test obtuvo 7 2, en la primera 

eva!uacion 70, estos errores disminuyeron al final de la segunda fase a 42 y en la 

evaluacion aplicada al final de la tercera fase obtiene 71 errores, puntuacion casi 

idéntica a 1a obtenida en el pretest, lo que equivale a un decremento de 1.3 %, 

Para el tercer sujeto, Gema, la cantidad de errores casi se duplica al final del 

entrenamiento pues obtuvo en el pretest 7 errores que aumentaron a 18 en la 

primera evaluacion. Se mantiene constante esta puntuacion en la se~unda evaluacion 

para bajar a 13 en la tercera, con lo que obtiene un aumento de 85.7 96 de errores 

comparados con los que cometió en e1 pretest. 

Volvemos a mencionar la. hipotesis de que la Segunda Fase (alfabeto m'Óvil) fue 

mas efectiva en e1 decremento de errores cometidos para este grupo. 

2.2 Grupo Control Segundo ano. Dictado, 

El sujeto No. l, Irene, obtuvo el mayor numero de errores en su grupo, 

cometio 140 en el pretest, disminuyendo a 129 en la primera evaluacion y 

aumentando a 142 en la segunda y a 173 en la tercera .evaluacion, esto nos da un 

incremento de 23.5 96 de errores con respecto a la puntuacion obtenida en el 

pretest. 
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El segundo sujeto, l~iliana, tuvo 16 errores en el pretest, los cuales aumentaron 

a 37 en la primera evaluacion, disminuyendo a 24 en la segunda y volwendo a 

aumentar a 37 en la tercera de las evaluaciones, lo cual nos da finalmente un 

.incremento de errores de un 50 % con respecto a la puntuacion obtenida en el 

pretest. 

Mari Carmen, el tercer sujeto obtiene en el pretest 26 errores, estos aumentan 

a 28 en la primera evaluacion y disminuyen a 13 en 1a segunda. En la tercera 

evaluacion que se le aplicó comete 17 errores, por consiguiente este sujeto presenta 

un decremento de 34.6 % comparado con el puntaje que obtuvo en el pretest. 

2.3 Grupo Experimental Tercer año. Dictado. 

El primer sujeto de este grupo, Maribel, obtuvo un punta.je de 12 en el pretest, 

este disminuyó' a 7 en la primera fase y volvió a incrementar a 12 al terminar la 

segunda fase y a 16 en la tercera evaluacion, mostrando un incremento de 33.3 % 

con respecto al punta.je del pretest. 

El segundo sujeto, Olga. comenzo con 9 errores, los que bajaron a 7 al final de 

la primera fase, incrementandose a 11 en la segunda evaluacion y disminuyendo a 9 

en la tercera, no -habiendo cambio en cuanto al puntaje obtenido en el pretest. 

a tercer sujeto de ~ste gnJpO¡ Norma; saco una puntuacion de 19 errores en e! 

pretest, l 2 en la primera eva1uacion y 11 en la segunda, siguiendo el decremento a 

8 errores en la tercera evaluacion. En comparacion con el puntaje obtenido en el 

, pretest se presenta en este sujeto un decremento de errores de 57.8 %. 
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2,4 Grupo Control Tercer año. Dictado. 

El primer sujeto integrante de este grupo tuvo 10 errores en el pretest, 

mostrando un incremento en su puntaje en la primera evaluacion a 36, en la segunda 

disminuyd' a 26 y para la tercera se viÓ aumentado a 28, existiendo asi un 

incremento de errores cometidos de 180 % con respecto al pretest. 

El segundo sujeto, Elizabeth, obtuvo una puntuacion de .5 en el pretest, 

disminuyeron sus errores a 3 en la primera evaluacion, aumentó a 6 en la segunda 

para finalizar con un error en la tercera, presentando un decremento en la cantidad 

de errores cometidos de un 80 %. 

El tercer sujeto, Cecilia, al aplicarsele el pretest presento una puntuacion de 4 

errores, obtuvo 5 en la primera evaluacion y disminuyó a 3 en la segunda. En la 

tercera volvió a aumentar a 9, esto equivale a un incremento de 12.5 % de errores 

en la tercera evaluacion comparados con los cometidos en el pretest. 

Como puede observarse los datos de este grupo control y de1 Rrupo 

experimental son tan discordantes que no podemos establecer ninguna afirmación 

importante para explicar la reacci6n tan diferente de cada uno de los sujetos ante el 

tratamiento. 
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Descripci6n de los resultados expuestos en las tablas de concentracion del Análisis 

Cualitativo : 

Decidimos comentar en este capitulo de resultados las tablas de concentracion 

del Ana.lisis Cualitativo ya que si explicaramos el An.ÍHsis Cualitativo en si, sería 

demasiado extenso este apartado y creemos que, ademas, las formas son demasiado 

claras y vale mas 1a pena comenté.r esta tabla de concentración. Si algun tipo de 

error quiere encontrarse mas especÍficamente, solo hay que consultar las formas que 

contienen la palabra en la que cometió el error el sujeto. Presentamos primero estas 

formas v al final las tablas de concentración. 

1.1 Grupo Experimental Segundo año. Copia, 

En el primer sujeto, Hortensia, puede apreciarse que en la tercera evaluacion 

desaparecen la omisión de silaba, omision de palabra, agregada de palabra y parrafo, 

tipos de errores que habia cometido en el pretest,- sin embargo hay un aumento de 1 

a 4 en los errores de coníusion de letra. 

En ei segundo sujeto, Rosana, los resultados son muy distintos, en general la 

cantidad en e1 tipo de error lle ve incrementada en diversos grados en el transcurso 

de 1a evaluacion de pretest a la tercera evaluacion y , ademas aparece un nuevo 

tipo de error que es el agregado de sflaba, la omision de sílaba y la inversion solo 

se \f'!Zn decrementados en un punto. 

Gema, el sujeto numero 3, no volvi6 a presentar en la tercera evaluacion la 

omisioo de palabra ni ia inversion, sin embargo aparecio un nuevo tipo de error que 

no habia cometido en el pretest que fue la rotacion. 
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1.2 Grupo Experimental Tercer año. Copia. 

En el primer sujeto de este grupo los errores que desaparecieron al final de la 

tercera fase fueron : omision de letra, omision de sílaba, omision de palabra, omision 

de parrafo, agregado de sflaba, en el tipo de error que se presentó' tanto en el 

pretest como en la tercera evaluacion que fue la confusion de letra hubo un 

decremento de 3 a l. 

En el sujeto Maribel, desaparecieron la omision de palabra y el agregado de 

letra sin embargo apareci6 un nuevo tipo de error que no había cometido en el 

pretest que fue la distorsion. 

En el tercer sujeto, Oiga se observa que ninguno de los errores cometidos en la 

evaluacion del pretest desaparecieron en la tercera evaluacion, al contrario, apareci6 

un nuevo tipo de error que antes no habia cometido , el agregado de letra. 

2.1 Grupo Experimental Segundo ano. l)ictado. 

Desaparecieron en el primer sujeto de este grupo la omision de páúafo, el 

agregado de letra y la distorsion con respecto a los tipos de errores presentados en 

el pretest. 

En Rosana, desaparecen el agregado de sÍ.laba y !a confusion de palabra pero 

aparecen en la tercera evaluacion erroretf¡que no habían sido cometidos en el pretest 

como son la omision de s11aba, el agregado de palabra y la contaminacion. 

Con respecto al tercer sujeto, Gema podemos decir que los tipos de errores 

cometidos en la fase de pretest aumentan o se mantienen constantes para la tercera 

eval.uacion y ademas aparece un nuevo tipo de error, el agregado de letra. 

2.:2 Grupa Experimental Tercer ano. Dictado. 



E.n Norma, sólo desaparece un tipo de error, el agregado de letra. Los ciernas 

se mantienen constantes, aumentan o disminuyen ligeramente en el transcurso del 

pretest a la tercera evaluacion. 

En el segundo sujeto puede apreciarse que solo un tipo de error desaparece, la 

confusion de palabra, los demá's diminuyen o aumentan. 

En Oiga, desaparece la omision de palabra, la reversión y la contaminacion 

pero aparecen en la tercera evaluacion errores que no se habían cometido antes 
como son el agregado de letra y la distorsion. 
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ANALISIS '.JUi' '.'J'T' I'T' :\TIVO 

GRUPO CO::THOL ?o. ANO 

COPIA 

SUJ.,:;;To PT la. % ?a. % Ta. % 

IRE}Ti"E l? 31 +158.3 17 +41.6 10 - 16.6 

LILIANA 37 23 - 37.8 20 - 45.9 3g + 5.4 

i~1a., CAHJ,iEf 46 43 - 6.5 24 - 47.8 40 - 13.0 

' 

¡ 

1 
1 

' 

', 
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,t..J\TALISIS CUANJ'ITATIVO 

GRUPO· C:ONTROL ?o. 1'L;O 

DICT\DO 

SUHTO PT la, "/o 2a. "/o 3a. ·'Jb 

IRZNE 140 1?9 - 7,8 142 + 1.4 '17J + ?3,5 

LILIANA 16 37 +131. 2 ?4 + 50 37 +131. 2 

Wla. CARMEN 26 28 + 7,6 13 - 50 17 - 34.6 

' 

1 
1 

1 

! 

¡ 
i 

' 
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:\Né;_LISIS cunrrr•:r\·:rrvo 

GRUPO EXPL~I~.;~~JT!:.L ?o. AJ:10 

COPTA 

SUJETO PT la. % ?a. ~ 3a. % 

HORTE:IJCIA 26 10 - 61.5 7 - 73' 1? - 53.8 

ROSA AlifA 51 55 + 7.8 19 - 6?.7 98 + 9?.1 

' 

GEM:MA 2-i, 18 - 21.7 13 - 43.4 21, - 8.6 

1 
1 

1 
t 
r 

¡ 
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A;ELISIS '.JU_,1.1\T'."IT!;TIVO 

GRUPO EXP ~:lII-.l~HTt.,_L ?o • AHO 
. 

DICTADQ .. 

SUJi:':TO PT 
l 
! la. % ?a. % 3a. % 

HORTE~JCIA 60 58 - 3.3 36 - 40 45 - ?5 

ROSA ANA 72 70 - 2.7 42 - 4l.6 n - l.} 

GEMJ\1íA 7' 18 +157 .l 18 +157 .1 13 + 85.7 
' 

' 

i 
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ANALISIS CUANTITATIVO 

GRUPO CONTROL 3er. A]O 

COPIA 

SUJETO PT la. % ?a, 1o 3a, % 

B8ATRIZ 8 6 -25 6 -25 6 -?5 

ELIZABETH 5 5 --- 8 +60 11 +120 

' 

CECILIA 5 11 +G0 15 +?00 , ,.., 
-'- 1 +?40 

i 
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.ii.i\JJ..LL.,i..::i :J.J.-::-1.:.·1 1.1- l'A'l1 IVO 

GRUPO ~XPr5RIMóNTáL 3er. A)O 

COPIA 

SUJETO PT la. ·fo ?a. l, 3a. 1o 

MARIBEL 11 5 -54. 5 5 -54.5 4 -63. 6 

OLGA \. 14 13 -7 .1 9 -35. 7 ?3 +64.? 

' --

NORMA 22 5 -77.? 21 -4. 5 1 -'15.4 

1 
J 

1 
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ANALISIS CUA•TTITAT IVO 

GRUPO CONTROL Jer. A]O 

DICTADO 

SUJETO PT la. }b 2a. % 3a. "1, 

BEATRIZ 10 36 +?60 26 +160 28 +180 

ELIZABETH 5 3 -40 6 +?0 l -80 

' 

' 
ClCILIA 4 5 +25 3 -25 9 +1?5 
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. 
! 

ANALISIS CUA!\fTITATIVO 

GRUPO EXPERIMENTAL 3er. AJO 

DICTADO 

8UJR'PO PT la. 4. ?a. 4. ~a. o/o 

MARIBEL 12 7 -41.6 l? --- 16 +33 .3 

OLGA 9 7 -?/" 2 11 +??.? 9 ---

' NORMA 19 12 -36.8 11 -4,:,. 1 8 -57.8 

' 
: 

j 1 



SWETO : HORTENCIA PRETEST DICTADO 

ESTIMULO RESPUESTA TIPO DE ERROR . 

nos lo Omisión letra 
deliciosas deliciosa 011isión lei;ra 
subimos sbimos Omisi.ón letra 
cruzar crasa Oni.sión letra 
burro duro Omisión letra 
Rebuzna reduna Omisión letra . 
tan ta Omisión letra 
asusta asuta Omisión letra f-J 

'.;J 

co tengo tego 011isi6n letra 
jugar guar Omisión letre. 
transcurrj_o tanqu-rio Omisión letra ( 3 ) 
terminamos termina mo Omisión letra 
directo direto Omisión letra 
corrimos corimos O'Ilisión letra 
tortas tor Omisión silaba 
comer co Omisión sílaba 
es - Omisión palabra 
divertido - Omsiión palabra 
manta - Omisión palabra 

.. 



SUJETO : HORT~~NGH PRETEST DICTADO .. 

BSTIMULO RESPUESTA TIPO DE ERROR 

un rato - - Omisión palabra(?) 

mamá nos - - Omisión palabra ( 0
) 

,, 
mi,j.ndo - Omi.sión pal.ahrr-i. 

que vamos de día de campo - - - - - - - Omisión p,frrafo ( 6) 

llegamos a un lugar donde hay 
( 8) :nuchos árboles, - - - - - - - - -

Omisión párrafo 
comenta·Polo. Riendo Volvemos al 
lugar en q_ue estan papá y mamá. 
~a~á ribs ve llegar y le dice a 
Lo.lo: ¿qué te ha pasado? - - - - - - - - - - - Ornü:ión p8.rrMo(?5) 

1-' 
: . .,.; 
· .. o 

coche se . _coche s se A,<;:re,<;ado letra 

- y ca A';re~ado palabra(~) 

campo canpo Confusión letra 

nos +-º Confusión letr:;i. 
caballo cadello Confusión letra .. 
cruzar crasa Confusión letra 
cae cay Confusión letr~, 
cuidado quidade Confusión letr-:i 
cobijarte codigarte Confusión letr8. 
jugar guar Con ··usiñn l.,::tr·,, 



SUJETO HORTC:NCIA 

ESTD.1ULO 

Polo 

vez 

sábado 

elabora 

bebidas 

caballo 

burro 

Rebuzna 

caballo 

dice 

caballo 

cobijarte 

bebé 

a 

rio 

vemos 

¡,_l 

frío 

-· 

transcurrió 

PRETEST 

RESPUESTA 

Palo 

des 

sadado 

eladora 

debidas 

cadello 

duro 

reduna 

cadallo 

bise 

cadallo 

codigarte 

dede 

el 

agua 

de 

la 

firo 

tan qu- rio 

DICTA.DO 

TIPO DE ERROR 

Confusión letra 

Rotación 

Rota.ción 

Rotaci.6n 

Rotaci.6n 

qotaci.ón 

Rotaci.6n 

Rotaci.6n 

Rots.ci.ón 

él.otaci&n 

Hoto.ci6n 

Rotación 

Rotación ( ') ) 

Sustitución pal. 

Sustitución pal. 

Sustitución pal. 

~ustitución pai. 

Sustitución pal. 
Distorsión 

1-' 
,"­
: ..) 



SUJETO HORT.ti:NCIA TERCERA. FASE 

.i::STHIDLO RESPUESTA 

nuestra nesta 

los lo 

viernes vierne 

ese se 

contarte contrate 

nillos niño 

corren· coren 

'""guilas a¡:;-ilas 

lastimado lastima 

alrededor redebro 

se ha caído y - - - -
ha. ... -
a -
los nLlos - -.. 
- las agila 

compañero conpoñero 

al ar 

lejano legante 

DICTADO 

TIPO DE: ERROR 

Omisión letra ( 0) 

Omi.sión letra 

Orüsión l.wtr<t 

01ni si. ón le trf'. 

0 111üiión lstr'él. 

0·1i..i. 'n l.0tra 

Omü:i.ón l.0trfl 

Omisión J.utrr:, 

Omisión sílaba 

0 1nü;ión sil,1.ba 

l Omisión palabra (~) 

Omi,·ión palabra 

Om i.sión palabra 

Ornisió·c1 pRl.Rhra ( ') ) 

A,'?,"regado palabra(") 

Confusión letra (,., ) 

Confusión letra 

Confusión l.etrA 

·-

i-' 
¡-,. 



SUJETO : HORT~!JCIA TERCERA FASE 

ESTIMULO RESPUESTA 

campana canpana 

rompan ronpan 

grita quirta 

empezamos enpesamos 

exclama escalma 

campo canpo 

rodill"a radiHa 

Quetzales quecsales 

contaba contada 

dice bise 

cuidado cuidabo 

empieza se escucha 

partido equipo 
. • 

terminar trerninar 

contarte contrate 

recreo requero 

grita quirta 

exclama escalma 

DICTADO .. 

TIPO DE ER'ROR 

Confusión letra 

Confusión letra 

Confusión letra 

Confusi.6n letra 

Confu~'i,ín l. '!t ,,a 

Confusión letra 

Confusión letra 

Coni'ustón letra 

Rotación 

Rotación 

Rotación 

Sustitución pal (") 

Sus ti tuci ón -pal • 

Inversión 

Inversi.ón 

Inversión 

Inversión 

Inversión 

·-·-~-

f...J 
.¡,,. 
,) 



SUJETO: HORTENCIA TERCERA 

ESTIMULO RESPUESTA 

el le 

alrededor redebro 

. 

FASE DICTADO 

TIPO DE ERROR 

Inversión 

.. 

' 

r' 
.¡::,. 
l.,.J 



SUJETO: ROSA J\-1'JA 

1 ESTIMULO 

lle·ga 

; comprar 

juguetes 

i 
obliga 

juguetes 
¡ Kimono 
i 
i en . 
' 1 hay 
i 

¡ habla 

! Al llegar 

1 juguetes i 

1 mamá 
1 

; comprará 
! .. 
1 

Hay guerreros,águilas 

y 

a la 

1 

PRETEST 

RESPUESTA 

lleg 

compar 

getes 

obiga 

gujetes 

Kimon 

e 

ay 

abla 

Al legar 

getes 

ma 

com 

~ - -
-
- la 

,t.. / 

COPIA , 

TIPO DE ERROR 

Omisión de letra 

Omisión de letra 

Omisión de letra 

Omisión de letra 

Omisióm de letra 

Omisión de letra 

Omisión de le.tra 

Omisió·, de letra 

Omisión ae:.letrn 

0Misión de letrn(?) 

Omisión silaba 

Omisión sÍlaba 

Omi:ón s f.l:1ba (?) 

Omisi6n sílaba 

Omisión palabra (3) 

Omisíon na.lahra 

0~1isión nalabra /·) 

~ ·"'"""""""' 

1-' 
.i::,. 
,¡:,,. 



SUJSTO ROSA ANA 

SS'rBIULO 

caminar 

ríen y 

Lalo 

nuevos 

otra 

volver 

les 

triciclos 

almacenes 

juguetes 

necesitan 

almacenes 

nuevo 

estudiar 

.. 

encontrará 

nuevos 

conocerá 

PRETEST 

RESPUESTA 

caminarr 

ríen i y 

H, Lalo 

u nuebos 

atrar 

conoserá 

vo1ber 

des 

tri siclos 

almas enes 

gugetes 

nesesi tan 

almas enes 

nuebo 

estusiar 

yncontrará 

nuebos 

conosera 

COPIA 

TIPO DE ERROR 

Agregado letra 

Agregado letra 

A~re~ado letra 

rRre«ado letr& 

~gre~ado letra 

Agre~ado palabra 

Confusión letra 

Confusión letn, 

Confu,;{6n letrii . 

Confusión letr,, 

C!onfnsión let·1·D 

.J:mfusi ón letra 

Confusión letrr, 

Confusión l·,tra 

'; on:fu ,"Ji ón l.➔ tr:, 

1)onf1rnión letra 

0:mfusión lf,tra 

Cbnf11c,i6n letr[L 

1-' 
.t,. 

\J7 



SUJ.ii:TO : RO~;, ANA 

ESTIMULO 

levantará 

temprano 

llevará 

conocerá 

puede 

duei'ío . 
su.luda 

comprar 

se 

cosas 

atención 

muchas 

· día .. 

PRETEST 

RESPUESTA 

lebantara 

tenbrano 

llebara 

conosera 

puebe 

buefio 

saluba 

compar 

es 

co-ssa 

'? 
? 

?ía 

COPIA 
.. 

TIPO DE ERROR 

Cbnfusión letra 

Confusión let~a (?) 

Confusión letra 

Confusi.6n letrn 

Rotación 

Rotaci6n 

'l.otación 

Inversiones 

Inversi.ónes 

Inversione¡_, 

Distorsión 

Distorsión 

Distorsión 

Distorsj_ón 

Dis 

l""I'-~ 

1-~ 
r.,. 
()"\ 



SUJETO : H.OSA ANA 

.C:STIMULO 

pr-imeros 

hombres 

maestra 

hombres 

visitaremos 

hora 

alegría 

nos 

figuritas 

hombres 

animales 

frutos 

hacer 

esas 

esto .. 
hombre 

hoy 

hace 

TERCERA FASE 

RESPUESTA 

primolro 

mbres 

mestraá 

ombres 

bisitaremo 

ora 

al ería 

no 

figurita 

ombres 

animale 

futos 

aser 

esa 

eto 

ombre 

oy 

ase 

COJ'IA 

TIPO DE ERRO.R 

Omisi6n Letra 

Omisión letra 

Omisión le 1·.ra 

Or11isión letra 

Omisión letra 

Omisión letra 

O,;isión letra 

Omü:ión l.etrn 

Omisión letra 

Omisión J.:,tra 

Omisión letrr: 

Orli::;ión letru 

Omisión letra 

OmLsión letr·• 

Omisión letra 

Omisión letra 

O•nsión letra 

Omisión letra 

.. 

(?) 

e.J 
.i:,. 
·•J 



SUJETO RO.:lA ANA 

8::iTiiftULO 

ha 

alimentaban 

primeros 

interesüntes 

vest:í..an 

donde 

visit1".remos 

lleva 

explica 

con 

vemos 

vestían 

que 

cazaban 

raíces 

lanza 

difícil 

.. 

TERCERA FASE 

RESPUESTA 

ha han 

a 

alilimen 

primolro 

inturestes 

veslian 

b?un 

bisitaremo 

llebe 

enplica 

coro 

bemos 

bestian 

cue 

casaban 

raises 

lansa.'1. 

bifisil 

COPIA 

TIPO D8 ERROR 

Agregado palabra 

Agregado silaba 

Confusión letra 

Confusi.6n letra 

Gonf11:oi.iín letra 

:.bnfu:oión letrn 

Confusiiín l.etr:1 

Confnsi6r1 letd?) 

i;o 1.fusiót1 letra 

Confusión letra 

Gonfusi6n letra 

Gonfusión letra 

J:mfnsiiín letra 

Confusión letr,., 

,;on:f,_¡si.6n letra 

·:::0'1f1wión letrn 

Confqs·i ón letrH. 
___________ __L ________ ~--....-J..~----vft=-

f-' 
.r,. 
,).) 



::;UJETO : ROSA ANA 

SSTIMULO 

interesantes 

alimentaban 

la 

nos 

ni 

ver 

donde Ia maestra 

nos 

y 

en 

primeros 

cruda 

lanza 

ellos .. 
ha 

cambiado 

vivimos 

que 

TERCERA FASE 

RE::;PUESTA 

inturestes 

alilimen 

-
-
-
-
- - -
-
-
.-

primolro 

curuda 

lansan 

elllos 

haa 

cambianbo 

bibiemos 

que que 

COPIA ' 

TIPO DE SRROR 

Omisión sílaba 

Omisión s,Llaba 

Omisión palabra 

Omiin6n p,~l.abra 

Omisíón palabra 

Omisi6n pal~bra 

Omisión nal¡:ü,ra( 3) 

Omisió,1 palnbra 

Omi.si.6n pallJra 

Omisión palabra 

Agre ,.,ado letra 

~"grer;ad o letra 

!\.o;reg,,ao letra 

A,e:reF,ado letra 

t1;re1;ad0 letra 

.~.,<sre.,;·1.rlo lé➔ tra 

A,ci;r-e,n;rido letra 

Agregado palabra ~-

1-' 
+'> ,,., 



SUJETO: ROSA ANA 

BSTIMULO 

hacer 

varas 

cuevas 

dice 

cambiado 

necesitamos 

Hace 

frio 

nosotros 

vivimos 

todos 

donde 

platicado 

todo .. 
donde 

cruda 

de 

difícil 

dos 

TERCERA FASE 

RESPUESTA 

aser • 
baras 

cuebas 

bise 

canbianbo 

nesesitamos 

ase 

rrio 

·nusotros 

bibiemos 

tobos 

b?un 

platicabo 

tobo 

bonbe 

curuba 

be 

bifisil 

bos 

I 

COPIA 

TIPO DE ERROR 

Confusión letra 

Con:fnsión letra 

Conf11sión letra 

Confns"i.ón letra 

Confusión letra 

Confusión letra 

Confus:Lón letra 

Co'1fusii\n letra 

Confusión letra 

Confm:ión letra 

Rotación 

Rotación 

Rotación 

not,0,ci ón 

notación 

ilotación 

11otación 

notar.ii\n 

.. 

1-' 
·'-" ::::, 



SUJETO : !l.OSA ANA TERCERA 

~ ESTIJ.11IULO RESPUESTA 

't;°endrían tenbrían 

dice bise 

cambiado ca.nbianbo 

comida comiba 

adecuada abecuaba 

cuundo cuanbo 

la . al 

cr1.1-da curuda 

como ? 

preguntamos ? 

donde bu.n ? 

nos había ·?o 

detalle ?etalle 

sala ? .. 
vivían ? 

armas arm? 

FASE COPIA 

TIPO DE ERROR 

Rotación 

Rotación 

Rotnci.ón 

Rotaci.ón 

'totr-ici.ón 

Rotaci.ón 

Inversión 

Inversión 

Inversi.ón 

Inversión 

Inver-si.6n 

Inversi6:1 

Inversión 

Inversión 

Inversión 

Inversión 

Inversión 

Inversión 

~ 

(? ) 

(? ) 

"'"''""'-

r-' 
'JJ 
l-', 



SUJlTO: ROSA .AJ~A 

ESTIMULO 

es 

Vc,mos··· 

Ci:impo 

elabora 

tortas 

deli ,aiosas 

día 

campo 

subimos 

seguros 

pasaremos . 
hay 

montamos 

lnrro .. 
caballo 

mas 

lugct.r 

nos 

PRETEST 

RESPUESTA 

e 

bamo 

canp 

elabor 

torta 

belisiosa 

di 

cmpo 

subimo 

_seguro 

pasaremo 

a 

montama 

buro 

CFJ_bllo 

m 

lugr 

no 

DICT·'\DO 

TIPO Dé! ERROR 

Omisión letra 

Omisión letra 

Omisión letra 

Omisión letra 

Omisión letrr-

O•nisión letra 

Omi@ión letra 

Omisión létra 

Omisión letra 
< 

Omiiiión letra 

Omisión letra 

Omisión letra 

Omisión letra 

Omisi.ón letra 

Omisión letra 

Omisión letra (?) 

Omisión letra 

O:nisir',n letra 

.. 

i 

1-' 
Vl ,, 



SUJETO ROSA ANA 

ESTHíULO 

llegar 

dice 

caballo 

contesta 

tengo 

cobijarte 

jugar 

entiendo 

transcurrió 

comer 

directo 

a un lugar 

mcJ.má 

arboles .. 
transcurrió 

no 

PRETEST 

RESPUESTA 

llegr 

bie 

cabllo 

contezt 

engo 

cobiarte 

guar 

entiebo 

tanscurio 

come 

biecto 

arrdoles 

tansucurio 

bol 

no no 

DICTADO 

TIPO DE ERROR 

Omisión letra 

(?) 

Omisión palabra (3) 

Agregado letra 

.A.<;regado s ílab;,. 

_______________________ ..._ _______________________ ...,__ ___________ -,_,,.,_ 

l-' 
.J7 

~ '•.N 



SUJ.i!!TO: ROSA ANA 

ii:STIJ.!ULO 

campo 

montamos 

vemos 

cae 

Polo 

volvemos 

jug:i.r 

slbado 

deliciosas 

divertido 

donde 

arboles 

cuidado 

riendo .. 
dice 

contesta 

c:.zul 

entiendo 

mandó 

PRETEST 

R.l!!SPUESTA 

ca.'r'.lp 

montama 

bomos 

cay 

Bolo 

bolbomus 

guar 

.sadado 

belisiosas 

•bibertido 

bonde 

alrdoles 

cuibabo 

rienbo 

bie 

contezta 

asul 

entiebo 

manbo 

DIC'rADO 

TIPO DE ERROR 

Confusi:Sn letra 

Rotación letra 

-

(?) 

~•==----

1-' 
\.ll 

. .;:,. 



SUJiTO: RO..;ic ANA 

iSTilWLO 

directo 

el 

el 

de 

ricas 

A gu gu 

tiro al río 

rato 

t ermina,,mos 

ae 

·corrimos 

monte 

casa .-

PTl8'1'~::iT 

RBtiPUE::iTA 

biecto 

le 

le 

? 

ric?s 

? 

? 

? 

termi? 

? 

? 

? 

ducy 

DIG'l'A.DO 

Tii·'O DJ tfü.ROR 

Rotación letra 

Inversión 

Distorsión 

Sustitución 

.. 

1-' 
.J' 
\Jl 



;--iíJ.IM:11 1 f • 1-111,' " 
2:STI!'WLO 

esta 

niiios 

los 

lugur 

mas 

cosas 

todo~ 

empezamos 

Felipe 

alboroto 

alguien 

empieza 

los 

corren 

ayudar1á· 

las 

"la~ águilas" 

quetzales 

IJllc~:0,1.1,. 

RESPUESTA 

eta 

ni,ío 

lo 

lugr 

ma 

cosa 

tobo 

enpesamo 

Flipe 

aborrcto 

algien 

emppesa 

lo 

core1l 

llubala 

la 

la agilas 

que,tsare 

H1 fl s H'. - -Il.L01Jl l,l).Q. 

TIPO D "RROR 

Omisión letra 

(;,) 

1--' 
'Jl 

°' 



~UJETO ROSA ANA 

ESTHWLO 

salimos 

todos 

y 

el 

a 

y 

de lo· que sucede 

albÓroto 

empieza 

recreo 

terminar 

lejano 

silencio .. 
empezamos 

jugar 

,jugando 

compaiíero 

TERCERA FASE 

RESPUESTA 

sali 

aborrcto 

emppesa 

el recreo 

terminar 

legano 

silansio 

empesarno 

gujar 

gujando 

comba.fiero 

DICTADO 

TIPO DE ERROR 

Omisión sílaba 

Omisión palabra 

Agregado letra 

Agregado palabra 

Confusión letra 

(?) 

____________________ __,.__ ___________ ---~--~---...... ~--------·----J 

1-' 
'JI 
..:1 



SUJJ!:TO: ROSA ANA 

ESTIMULO 

estudiar 

dice 

todos 

puedo 

diario 

todos 

dice . 

cuidado 

cuando 

caído 

lastimado 

rodilla 

ayudarla 

divierten .. 
jugando 

alrededor 

rueda 

acercandose 

partido 

TERCERA FASE 

RESPUESTA 

estubiar 

bise 

tobos 

puebo 

•biario 

tobo 

bise 

cuibabo 

cuanbo 

eaibo 

lastimabo 

robilla 

llubala 

bibierten 

guj'a.nbo 

alrebebor 

rueba 

asercanbose 

partibo 

DICTADO 

TIPO DE ERROR 

Rotación 

~ 

( 2) 

(?) 

--

1-' 
IJ7 o, 



SUJETO: ROSA ANA 

r]S'fiMULO 

recreo 

en 

yo le escribía 

defiende 

del 

.. 

TERCERA FASE 

RESPU8STA 

requero 

ne 

yo lescribia 

? 

? 

DICTADO 

TIPO DE: 8RROR 

Inversión 

Cont~iminación 

Distorsiones 

_______________________ _. ___________________ , ____ ,,_1,.-----------··-

1 

1-' 
01 
'.O 



SUJ8'.r0 : G'EMMA PRET.2:ST COPIA 

ES'l'Ill1ULO RESPUESTA TIPO D?.: ERROR 

llega llea Omisión letra 
juguetes ;jugetes 

guerreros gereros .. ( ~ ) 

hay ay 

juguetes .iu,<setes 

tiene tien 

habla abla 

escuela escela 
q_e r-' 

que o, 
o 

a - Omisión pal_'thr<i. 

Kimono Kimoto Confusión letra 

atención atensión 

obliga 017,1i1;a 

almacenes almas enes 

necesitan nesesitan 

Kimono Kimoto 

almacenes almas enes 

Kimono lcimoto 
.. 



SUJETO: GEl\!MA PRf<~Ti~ST i:;01.-irr·. 

ESUMULO RisSPUESTA TIPO D.t: a;¡f{Q'i 

. 
nuevo nuebo Confusión letra 

conocerá conosera 

conocerá conosera .. 
para prara Tnversión 

1-' 
(J'\ 

,-' 

i 

1 

' 

1 

1 :. 
-



SUJ.i:TO : GEMMA 

BS'rilWLO 

habla 

había 

hora 

h2i.y 

vestían 

r1acer 

cuevas 

hombre 

visitaremos 

lleva 

explica 

rctices 

Ramón 

i.lifícil .-
hacer 

cuevas 

dice 

como 

necesitamos 

TERCERA FASE 

RESPUESTA 

abla 

abía 

ora 

ay 

vestía 

aser 

cebas 

omdre 

bisitaremos 

lleba 

exqlica 

raises 

Ranon 

difisil 

aser 

cebas 

bise 

coma 

nesesitamos 

CílPI !\. ., 

TTPO D8 fi!RflílR 

Omisión de letra 

Confusión letra 

- __J 

f-' 
m . \) 



SU J 8TO : G 81\IA TER.CERA FASl!: 

ESTIMULO RESPUESTA. 

hombre omdre 

dice dise 

.. 
' 

COPIA 

'HPO DE ERROR 

Rotación 

, 

!-' 
O\ 
l,J 



.SUJ ;,;'T'O 

BSTil'l!ULO 

intenta 

contesta 

t r-=scurri ó 

A, gu, gu, 

cuidado 

contesta 

terminamos 

r.RMM.i\ PRR:'T'!i!_S_lll 

RESPUESTA 

intnta 

contata 

transcurió 

A, gu, gu, gu 

cuidabo 

contata 

terminanos 

TIT 0rnt nn 

TIPO DE ERROR 

-~:._~_ón letra 
' --... _ 

Ag-ren;arlo pal.ahra. 

Rotación 

::::onfusión letra 

B _.._'Íb_ 

f--' 
o, 
~ 



JUJE'rO GE:l,'.!TvU 

.:é:S'rIMULO 

:n~,estra 

ai10ra 

todos 

nuestra 

,üboroto 

el 

a su 

c:ui.ere 

g,mar 

ahora 

algu.ien 

rodilla 

'l1 ~R!JE~"t.:'.i. FAR R 

RESPUESTA 

maesta 

aro 

tada 

nuesta 

albroto 

e 

al su 

q.uieren 

guanar 

el 

aro 

aldien 

robilla 

D!:~1 ·Do 

TT?O Di~ e;RROH 

Omisión letra 

l\gregado letr-1, 

A~re~ado paD,bra 

Confusión letra 

Rotación 

1~ 
O, 
v, 



SUJETO : HORT~:{CII\. PR8TEST 

ES'fH1ULO RESPUE:STA 

QUIEREN qieren 

levantaran levantara 

temprano tempra 

étosita sita 

necesitan en la escuela - - - -
El se ior Ki~1ono es - - - ·-
a toda" - -
para· -
llegar -
maestra -
rien rrien 

- llevara en el coche 

- y conocera nuevos ami'ios v 
conocera .-

Kimono Kimano 

COPH , 

TIPO DI~ E:RlWR 

Omisión de letra 

Omisión de letra 

O·üsión sí.1.aba 

O'Tlisi.ón sí lab,-1 

O ·1i si ón pa l_a··,ra 

(}'lisi.ó,1 palabra 

Omisión palabra 

Omisión palabra 

O·~is;_ón palabra 

Omi.si.C1n palabra 

AS;reP.;ado letrri. 

A~regado palabra 
/ 

~~regadn parrafo 

Gonfusi.ón letra 

1 

1 

,¡,..,_,~ 

f...J 
()', 

0'1 



- --- -- -- --

suJ!•:·ro : HORTl~NCIA TE:RCERA FASE COPI.\ ., 

SSTDWLO RESPUESTA. TIPO DE E:HROR 

interesantes intersantes Omisión letra 

visitaremos vis taremos O·nisi.ón letra 

nos no Or.iisión letra 

y - Omisión paliJ.bru 

de - Omisión palabra 

tendrían - O'lli.si.ón palabra 

fria frian A,e;res;ado letra 

nombres .honbres Con fusión le tn.1. 
,__, 

-J 

hc:.:.cer cacer Confusión letra 

fria frian Confusión letra 

cambiado canbiado confusión letn'i 

vean venan inver~ión 

.. 



:.i UJ i'l'O : NOW.1!, 

:~::;
111 Ir.'.LJLO 

,)orino 

preguntaron 
oreguntaron 

que 
me 
has 
avisado 
y 
si,~uiéron 
no 
nemas 

Buscan al duefio del gato 
-~spera todavía nos queda una 
casa 
ure~untaron en todas las ca-
.,as 

--
cor,ocía 
;',·,·eenio 
gt-tto 

PRE:TBS'I' 

RESPUESTA 

Cario 

aron 
aron 

--
--
----
--
--
--
--
--
--
--
an 

conocio 
Arsinio 
p.;oto 

COPIA 

TIPO Dt( 8RROR 

Omision letra 

Omision s:i.l.aba 
Omisi.on si.laba 

Omision palabra 
Omision palabra 
Omision pal.abré< 
Orü si. on palabra 
01:1isiou pal.abra 
Omision pal.abra 
Omisi.on palabra 
Omisi.on pal.abr~, 

Omision parrafo 

Omision parrafo 

Omisi on parra fo 

Arrre~ado si J.abu 

Conf1.1si.on letra 
Con:r.us i. on letra 
Confusi.on letra 

.. 

1-' 
e,, 
e.o 



SUJ BTO : NOHr.1A TERCERA FASE COPIA .. 

L~!.l'rIMULO RESPUESTA 't'IPíl DI~ !.mROR 

ciudad ciudan Confu.si.on letra ' ! 
' 

1 

1 

i-' 

'.,C, 

~'"'~~ 



SUJ STO : NOR':lA PRETEST 

ESTIMULO RESPUESTA 

has a 
estaban estaba 
muchas mucha 
papalotes papalote 

-- o 

estoy estoi 
hija mmja 
jugar jugas 
yo llo 
ayudare alludare 

el este 

DIC'rADO 

TIPO DE ERROR 

Omision letra 
Omision letra 
Omision letra 
Omision letra 

Agregadn letra 

Confusion letra 
Confusion letra 
Confusi.on letra 
Confusion letra 
Confusi.on letra 

Confusion pal.abra 

.. 

1 

1 

1--' 
-.¡ 
C) 



SUJC:TO : NORMA TBRC8RA FASE 

ES'rIMULO RE:SPUESTA 

enterrar enterar 
enterrar enterar 
enterrado enterado 
preocupada procupada 
preocupada procupada 
preocupes procupes 

ya lla 
llueve yueve 
'=stoy estoi 

y hi 

.. 
DIC'rADO 

'l'IPO Di5 rJRfiOH 

Omision letra 
Orni.sion letra 
Omision letra 
Ornisi.on letra 
Omision letra 
Omi.sion letra 

Confus:Lon letra 
Confusi.on letra 
Confus-Lon letra 

Confusi.on palabra 

., 

1 

1 

' 

1--' 
·-J 
I·' 



SUJr.:TO : MARIBC.:L PRETEST COPIA .: 1 -
i l,STIMULO RH:SPU8S'rA TIPO DI~ lfüROR 
1 

GA'rO ato Omision letra 
cochera cohera Omision letra ya y Ornision letra 
recorrieron recorieron Omision letra Vúrdad verda Omisi.on letra 

el -- Omis ion pal.abrit una -- Ornision pal.alira 

discu:¡.pe disculpel A,'\Tep;ado letra 
1-' 
.~ 

'\) vino 

1 

viño 1 Confus i º!: le tn, llames llemes Conf11sion letra niüos ninos Confusion letra 



::iUJ8TO : MARIB8L TERCBRA FASE 

l~S'l'D:1ULO RESPUESTA 

Pancho panco 
pensaba pesaba 

que gue 

a lo a b 

COPIA 

TIPO DE ERROR 

Omision letra 
Omision letra· 

Confusion letra 

Distorsion 

., 

1-' 
...;¡ 
t.,,.) 



suJ:::•ro : MART.R~L 

i::::5'ril.1ULO 

contenta 
aparecido 
les 
estaban 
entraron 
llaman 
ustedes 
iw.ciendo 

Lupe 
a 
la 
puerta 
y 
podemos 
ser 
amigos 
jugar 
con 
nosotros 

dijeron 

PRETH:ST 

H8SPUt~STA 

cotenta 
parecido 
le 
etaban 
etraron 
llama 
us·tede 
asiedo 

--
--
--
--
----
--
--
--
--
--

dijieron 

Continúa hoia" 

DIC11ADO 

'r[PO DI~ lfüROR 

Omisi.on letra 
Omisi.on letra 
0111.si.on letra 
Omi.sion letra 
Omi.sion letra 
Omi.si.on le l;ra 
Ornision lelra 
011i sion letra 

Omisi.on palabrci 
Omision pal.abra 
Omi si. on palabra 
Omi.sion pal.abra 
Om:i.sion ·rri.lahra 
Omi.s.ion pahtbra 
Omision palabra 
ümisLon paln.bra 
Omisi.on pal.abra 
Omisi.on pal.abra 
(Jm:i.si on pal.abrr, 

Agre,o;ac'!o letra 

.. 

1-' 
• I ~-



SUJETO : IIIARIB1~L PRETES'l' 

i:;s•.rrnu10 RESPUi~STA 

les te 
allí ayí 
dijeron digieron 
casa cosa 

por de 
el es yo soy 

Con t ••.• 

DIC'l'ADO 

TIPO Di~ ti:RROR 

Confusi.on letra 
Confusion let:r;a 
Confusion letra 
Confusi.on letra 

Confusion palabra 
Confusi.on palabra 

. 

.. 

1-' 
-"J 
\J1 



SUJBTO: OLGA PRETEST 

.~::i'.rIMULO RESPUESTA 

buscan bucan 
cochera cohera 
han an 
nas as 
hemos emos 

cochera chera 

pregunt-aron --
en --
a . --
-- que 

bueno vueno 
avisado a.bisado 
vecinos vesinos 

seguro segun 

COPIA 

TIPO DE ERROR 

Omision letra 
Omision letra 
Omision letra 
Omision letra 
Omision letra 

Omisi.on si.J.aba 

Omision pala.bra 
Omisi.on palabra 
Omision pal.abra 

A1;re,o:ad0 pal.abra 

Confusi.on letra 
Confusion l.etra 
Confusi.on 1.etrci. 

Confusion palabra 

., 

1 

1-' 
·..J 
@; 



SUJli:TO : OLGA 

ESTIMULO 

viento 
ocurrira 
ya 

miraban 
colocaron 
vendran 

se 

soplaba 
la 
camisa 

--
--
movio 
exclamaron 
lejos 
empezaron 
encenderse 
luces 
buscarnos 
bote 

esperaban 

'rERCERA FASE 

R,~SPUES'rA 

vient 
ocrrira 
y 

miran 
colocan 
veran 

--
.soplaban 
las 
camisas 

empezaron 
le 

mobio 
es clamaron 
legos 
empesaron 
ensenderse 
loces 
vuscarnos 
vote 

empesaban 

COPIA 

TIPO Dls ERROR 

Omision letra 
Omision letra 
Omisi.on letra 

Omision silaba 
Omisi.on si.laha 
Omision si.l.ab.'3. 

Omision pal.al;lra 

Agreg;ado letra 
Ap.;rep;ado letra 
Ap.;regado.letra 

Agregado palabra 
Agregado palabra 

Confusion letra 
Confusion letra 
Confusion letra 
Confusion letra 
Confusion letra 
Confusion letra 
Confusi.on letra 
Confusi.on letra 

Confusion pal.abra 

.. 

1-' 
·'1 
·..J 



SUJETO : __ Ql_e;_a 

C:STIMULO 

dicho 
les 
dado 
tr¿E;rme 
es 

ahora 

niños 
apuesto 
dijeron 
hija. 
espacial 

haciendo 

por tr.aerme el 

.:e.RR'll ¡:;,qt¡1 

RESPUES'rA 

dico 
le 
ado 
traerm 
s 

ninos 
apuesta 
dijeran 
iga 
espasiar 

ahciendo 

portaermel 

DICTA.DO 

'PIPO DE E:RROR 

Omision lena 
Omision letra 
Ornision letra 
Omision letra 
Omisi.on letra 

Omision palabra 

Confusion letra 
Confusion letra 
Confusion l~tra 
Confusion letra 
Confusi.on letra 

Reversion 

Contarninacion 

1 

1 

1-' 
~J 
()) 



SUJETO: OLGA TERCERA FASE DICTADO 

ESTIMULO RESPUESTA TIPO Di<; ERROR 

enterrarlo enterarlo Omision letra 
creeran creera Omision letra 

e Agre,e;ado letra 
pusieron 

1 
pusierron Agregado letra 

estaran estatran A.<;re;:;ado letra 

ya lla Confusi.on letra 
ocultado opultado Confusi.on l.etra 

regresar . no legible Distorsion 
1-"' 
··-J 

'·º 
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COPV. 

TIPO :UJ 3R:l0:l 

ÜI'!IÍSiÓ_'.'l letra 

Omisión silaba 

Orlisi6n palabra 

ú.gregado letra 

Agregado palabra 

S.grege.do parrafo 

IGonfusi6n letra 

Inversión · 

ROSAfüc Omision letra 

Omisi6·-, silaba 

Omisión palabra 

Agregado letra 

Agregado palabra 

Confusión letr2. 

Rotación 

Inversión 

Distorsión 

'.) 

2 

13 

1 

4 

1 

1 

2 

10 

4 

5 

5 

1 

17 -

3 

3 

3 

Omisiól1 letra 

A,<!regado letra 

Gonfusi6n letra 

Inversión 

Or.lision letra 

O:nisión silaba 

Omisión palabra 

~~_gregado letra 

Agre_g2.do palabre. 

Confusión letra 

Rote.c:i.ón 

Inversión 

Distorsión 

.Agregado silaba 

:·ro., 

3 

1 

4 

1 

19 

3 

10 

7 

3 

27 

17 

2 

9 

1 



.3UJ~TO 

,-, 1' -
.T ...'.i!,J..,.:._ Onis:'.ón letr2, 

Crr:isión pal2,bra 

·Joni''.J_si Ó!1 letra 

Inversión 
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No . 

1r: 

l 

11 

l 

\) 

.J ', 

Eo. 

-3 

Confusión letr~. 11 

Rote.ción ') 



nnNr ,:¡i;\T'TI<,? r~ CT ()7', ... !\7,T/ T,T:)T.~ .Q!JAL,I'I'~ 'PIVO 

GRUPO ~;-:p .::;~1r:~i.i!N ~:\.L T3RJ_~_q _:,_-;o 
¡ 

,JOPIA P:'.3T3ST J.'-{]J.~:.=t :_ ?t,.S~ 

-
SUJ.2:TO T:::PO DE :,:,:noR :10 .. TIPO IJ ' .:,, ~-BO:t ~'To .. ¡ 

NOR:.t:o_ Omision letra 1 

Omisió,1. sílaba 2 

O;:¡isión :;i'.llabra 8 

Omision parrafo 3 

Agregado sílaba 1 

Confusión letra 3 Confusión letra 1 

i\'IARIB:i:;:L Or1isión letra 5 Omisión letra ') 

Omisión palabra 2 

Agregado letra 1 

Confusión letra 3 Confusión letra 1 

Distorsión 1 

1 

OLGA - Omisión letra 5 Omisión letra ~ 

Omisión sílaba 1 Omisión silaba 3 

1 

Omisión palabra 3 Omision palabra 1 

AgreR:ado letra 3 

I,gregado palabrE 1 Agregado palabra ? 

1 
Confusión letra 3 Confusión letra 8 

Confusión palab, 1 Confusion pal3,b, 1 
1 
1 

. 
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1 

¡ -J, T·J' l _-;¡-, L-----~--" ___ _,
1 
... ___ 1--_-.?_,_.~_r_·:_~_r_~-¡---·--1--"-· ~-~-_.t_::_..:!_1_·:_.~_'o_~.'.::._, ______ ..¡¡. 

JCT ""' 1 ':'IPO Di s:GO:'l. • I,o. :rIPO :J3 33-":011 '{o. 

1 JOSAHA 

l 

1
1 

Omisión letra 1 16 

Omisión silaba 1 ? 

-, 0:nisión pB.la1Jra 
1 

Omisión parra.fo 

A,<;;regado letra 

b.gregado pala.brc 

:Jonf1;_siÓ:'l letra 

RotaciÓ:'l 

Distorsión 

::onfusión }::al. 

Omisión letra 

Omision palahra 

Agregado letra 

Agregado silaba. 

:Jonfusion letra 

Rotacion 

Inversión 

Distorsión 

Confusió,1 pal. 

3 

3 

l 

10 

l? 

2 

l 

3 

31 

,1 

.... 
,-: 

? 

7 

14 

2 

o _, 

1 

,, 
¡ 

l 

O'llisión letr2. 

emisión silabe. 

Agrego.do p2la'Jra 

::!ohf'usión letra 

Rotación 

I:'lversión 

t;',,nfusión pal. 

Omision letra 

Omisión :i:ialabra 

Agregadó letra 

Jonfusion letra 

:ci_ot2,ci<:'n 

Inversión 

I>istorsió:n 

Omision silaba 

A,<;regado palao. 

Conte..mi::i.aci ón 

') 

8 

2 

l? 

3 

7 

? 

19 

9 

10 

23 

2 

? 

1 

1 

l 
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rIPO D.,:;; 3RROR ,. I'~o. 

Omision letra 3 

;:..gregado pal 

Confusión letra 

Rotacion 

1 

2 

1 

J.JGU!LiJ.:' .:_ '.o 

Omisio".l letra 

Agre~ado paJ_. 

Jo:i_1fusion letra 

Rotacion 

AgregBao letra 

1 

no. 

6 

1 

? 

1 

3 
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I· 
TIPO D3 ,,;:o'.1O3 No .. 

O□isión letra 4 Omisi Ó!.1 letra 6 

A,q;re.~~:;.do letr9. 1 

·Jonfasión letra 5 •]onfusi6n letra 3 

-Jonfusión palab 1 Coni'asión palabra 1 

?.L-.1.RI 3 ¿;r, Omisión letra g Omisión letra l? 

Omisión palabra 11 Omisión palabra 1 

Iu~ref;aclo letra 1 AR:re.<'(ado letra 4 

:Jonfusión letr2. 4 ;Jonfusión letra ') 

•Jonfusión :p alab 2 

OLGA Omisión letra 5 Or:üsión letra 

Omisión ,'.lal,,bra 1 

Agre-';,:do · letra 3 

,Jonfc1si ón letra 5 Confusión letra ? 

[{eversión 1 

Co:2 tmninaci ón l 

Distorsión 1 
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.;).~ CONCLUSIONES 

!.- Fue má's efectiva la segunda fase (alfabeto móvil) como tarea correctiva para los 

errores de la 1ecto~escritura en las actividades de copia y dictado para e! grupo de 

segundo año. En Ja segunda evaluacion todos los sujetos mostraron un decremento en 

el número de errores cometidos con respecto a los de la primera fase, a excepci6n 

del sujeto Gema, cuya puntuación se mantuvo constante en la categoría de dictado. 

2.- Se observ6 en el sujeto Rosana, de segundo ano un incremento de 92,15 % de 

errores en 1a categor(a de copia durante la evaluacion de la tercera fase. El 

experimentador registró el mismo dia de la evaluacion en su reporte que este sujeto 

manifestó' verbalmente que no queda seguir internada en una institución por las 

tardes, la actitud que acompaño' a esta conducta fue de desgano y desinterés. 

Cuando se le preguntó que era lo que le pasaba) contesto' que tenia sueño. Este 

mismo sujeto durante la evaluacion de la segunda fase mostró un decremento de 

62.71? % para la copia. 

Quiza valdríá la pena en investigaciones posteriores otorgar mayor importancia 

a factores de tipo emocional en general, que si no puede demostrarse en este 

tiabajo un eiecto directo, en este caso puede tomarse como una variable extraña 

que afectd el rendimiento del sujeto. 

3.- En cuanto al grupo de tercer año de primaria no hay ningún resultado grupa! 

significativo que pueda tomarse en cuenta de iorma efectiva, 

4.- Tomando en cuenta los resultados obtenidos consideramos importante mencionar 

que en la revisión bibHografica que llevamos a cabo encontramos solo una cita del 

Dr. Rudolph W agner (La dislexia y su hijo, Editorial Diana, Mexico 1979) donde 
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menciona el metodo Montessori para !a lectura y la escritura como posible 

alternativa de terapia correctiva para problemas de aprendizaje. En ningún banco de 

información consultado por los autores de este trabajo (SECOBl) se encontro algún 

material que pudiera servir como base a esta investigacion con i·especto a la 

aplicación del material y metodo Montessori como correctivo en los trastornos de la 

lecto-escritura. 

De aquí llegamos a la conclusion de que el sistema Montessori es un plan 

integral de educacion que debe ser aplicado como un proceso secuencial y que no 

surte e! mismo efocto si se quiere poner en práctica solo una parte o segmento de 

-(ste. Si e1 sistema Montessori se siguiera desde la edad de 2 años hasta los 6 o 7 

corno se sigue normalmente en una escuela de tipo Mopntessori servir{a como 

preventivo para este tipo de problemas de la lecto-escritura. Proponemos que este 

aspecto se investigue con mayor profundidad y precisi6n en trabajos posteriores. 

5.- El dictado es mas Útil para detectar cuando un sujeto presenta dislexia escolar, 

en la copia el problema puede pasar desapercibido, como seria el caso concreto de 

Irene si solo se le hubiera aplicado la eva!uacion para la actividad de la copia, en la 

que solo cometió' 12 errores en el pretest, al aplicarsele la evaluacion para el 

dictado, obtuvo un puntaje de 140 errores. Este dato apoya el postulado de Giordano 

en el sentido de que los nii"los con dislexia escolar cometen mas errores en el 

dictado que en la copia. Para ilustrar este factor nos gustarfa comentar que el grupo 

experimental de segundo año cometió un total de 510 errores en el dictado contra 

353 en la copia, en el grupo control se cometieron 782 contra 342 en la copia. Para 

el l'(rupo controlde tercero presentó' 136 errores en el dictado contra 103 en la 

copia. 

Quisieramos añadir a esto que los procesos de produccion y reproduccion en 

este marco de la lecto-escritura tienen dificultad diferente, qui za este postulado 

pueda contribuir a la explicacion de estos hechos. 
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l.- Los sujetos con los que se trabajo en esta investigación pertenecen a un nivel 

socioeconomico bajo, esta condición los obliga a acudir a una escuela donde la 

población de cada afio escolar es muy abundante, lo que imposibilita a la maestra el 

que se dedique individualmente a cada alumno. Esta situación qfe los sujetos 

experimentan en el salón de clases se repite tambié'n en su ambiente familiar, ya 

que, generalmente, son hijos de familias numerosas. 

En base a lo anterior creemos que el hecho de haber trabajado con sujetos de 

forma individual, es decir, prestándoles la atención y el tiempo que necesitaba cada 

uno y respetando su propio ritmo de trabajo, pudo haber sido una varible que 

intervino en el desempeño de cada uno de los sujetos a lo largo de la investigación 

ya sea en forma negativa o positiva. 

2.- Según se expuso en el capítulo tercero referente a la metodología y diseño 

empleado en esta investigación puede deducirse que existio un control adecuado de 

variables que pudieran contaminar de forma gruesa el experimento. A pesar de este 

control no hubo resultados realmente significativos, por lo tanto planteamos como 

hipotesis para explicar este hecho que la eficacia del material y del sistema 

Montessori va mas alla de! control ex¡:1erimental y que se requiere una formación 

integral seriada desde ia primera infancia. 

3.- Aunque no era ese nuestro objetivo al realizar esta investigación, podemos 

afirmar por el minucioso analisis silábico Uevado a cabo para Ja confección de los 

textos usados en este trabajo, que estos textos pueden emplearse, independientemente 

del marco teorico que se elija, como instrumentos de evaluación en futuras 

investigaciones sobre problemas de lecto-escritura en poblaciones de segundo y tercer 

ano de primaria. 

1i.- Considerarnos importante hacer una evaluación del marco teorico en cuanto a 

trastornos de 1a lecto-escritura, usado como soporte de este trabajo experimental. 
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Comenzaremos por esclarecer que despues de llevar a cabo una exhaustiva revisión 

bibHografica sobre las diferentes definiciones del termino "dislexia", cubriendo un 

periodo de un siglo, es decir , desde que empezo a tomarse en cuenta este tipo de 

trastorno hasta nuestros dias, la definición que mejor satisfizo nuestros objetivos fue 

la del Dr. Luis Giordano. 

" Todo alumno eficiente en matematicas, no repetidor de grado, que concurre 

normalmente a clases y que presenta fallas no ortográficas en el dictado, en la 

lectura o en ambas a la vez, es un probable dislexico". 

El que un alumno tenga un desempeno adecuado en matematicas sugiere .que 

posee una inteligencia normal (Weschler, 1958; Portuondo, 1970) y esto descarta el 

retraso mental. 

E.1 que asista regularmente a ciases, excluye la variable de que los trastornos 

en !a lectoescritura sean producto de la falta de ·instrucción por inasistencia. 

El que no sea repetidor de grado, elimina una vez mas al deficiente 

intelectual, asi como al probable efecto que pudiera generar la enseñanza 

reiterativa;que el ambiente en el que se desarrolla, sea carente de estimulación o 

que se le exija en forma aversiva. Esto podría originar dificultades de tipo 

emocional que podrían repercutir en su desarrollo académico, 

El que se consideren específicamente las fallas cometidas en el dictado; se 

debe a que, basandose Giordano en estudios realizados por el mismo encontro que es 

mayor 1a cantidad de dislexicos que se detectan por pruebas de dictado, redacción y 

copia, a diferencia de los que se detectan a través de la lectura. 

El que no se tomen en cuenta los errrores gramaticales y ortográficos, obedece 

a la aseveracioh que hace Giordano de que !a dislexia escolar verdadera no tiene que 

ver con tales disciplinas, puesto que en sus investigaciones encontro "diez fallas no 

ortograíicas" que se dan principalmente en el dictado y en menos porcentaje en la 

redacción y en la copia. 

Despues de haber Hevado a cabo este anaJisis de contenido de la defüiiciÓn de 

G_iordano podemos aiirmar que comparada con las otras muchas definiciones que 



revisamos es la mas objetiva, clara y precisa en cuanto a los propositos de la 

investigaci6n : 

a} Nos otrece de alguna :torma los criterios de selección de pobJacion. 

b) Nos sugiere las herramientas a emplear, como evaluaciones de dictado y copia, 

tanto para la deteccion de los trastornos como para probar si foe eí:ectivo o no el 

tratamiento. 

c) Nos describe las "diez fallas no ortográficas" de las cuales obtuvimos nuestra 
categorización de respuestas. 



R. Murray Thomas en su libro 11Comparing Theories of Child Development" 

nos ofrece los estándares de juicio para determinar si una teoria es buena o no. 

Estos criterios ios exponemos a continuación, comentando en base a nuestro punto de 

vista la teoria de Giordano sobre la dislexia escolar cumple con los requisitos. 

l.- " Una teoría es mejor si refleja de forma exacta y precisa los hechos del mundo 

real infantil " 

Para 

Murray un dato o hecho es definido como : 

a) Discretas observacione ,¡ medidas de niños o de sus acciones. 

b) Resúmenes o síntesis de esas observaciones o medidas. 

Una teoría es "una explicación de como se arreglan esos hechos; es lo que da 

sentido o significado a los hechos ". 

Giordano cumple con este punto al ofrecer, entre otras cosas, los diez criterios 

fundamentales para detectar un disléxico escolar que son : 

l.- La dislexia escolar verdadera aparece en ei primer grado de la escuela común, al 

iniciarse el aprendizaje, en la identificacio'n, reproducción, comprensión e 

interpretacióh de los signos hablados y escritos. 

2.- La dislexia escolar puede ser descubierta por el maestro a trve's de las fallas no 

ortogr~icas que el alumno comete en el dictado. 

3.- Tambien puede descubrirse en un principio por las dificultades en el aprendizaje 

de 1a lectura. 

li.- l..a dislexia escolar suele encontrarse entre los alumnos de primer grado, sea cual 

fuere su edad cronolÓgico, que c;onc;urren normalmente a clase, ,~o repiten más de 

dos veces el mismo grado, son suficientes en matemáticas y por consiguiente tienen 

inteligencia normal. 

5.- 1 él aparicidn de la dislexia escolar es determinada por el mismo maestro al 

emplear metodos inadecuados para la enseñanza de la lectura y la escritura. 

6.- La dislexia escolar es un trastorno espedfico del proceso de aprendizaje de la 

lecto--escritura que no tratada a tiempo y convenientemente se complica dejando 

secuelas importantes, 

7.- Predispone la aparición de la dislexia escolar, a veces, causas genéticas, otras 

veces factores psicógenos, neurológicos o lingü(st1cos. 
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8.- Facilita la explosión de la dislexia escolar el aprendizaje de otro idioma que no 

sea el materno o la circunstancia de escucharlo a familiares en el hogar. 

9.- En la dislexia escolar verdadera no suele haber generalmente lesiones cerebrales, 

solo se presentan síntomas de inmadurez neurológica. 

10.- La dislexia escolar verdadera puede prevenirse indirectamente desde el jardín de 

nitios empleando un plan racional de maduración psicofísica, y en el primer año, 

adecuando !os metodos para la enseñanza de la lecto-escritura al conocimiento de 

cada niño. 

Creemos que los primeros cinco puntos pueden tomarse como satisfactorios en 

cuanto a los requisitos de Murray, a partir del sexto, Giordano refleja C!I enfoque 

tradicional bajo el cual se ha venido analizando el problema de la dislexia, tanto en 

su explicación como en su tratamiento correctivo. Esto trae como consecuencia que 

los hechos que estos principios tratan de explicar a partir del sexto, carezcan en 

algún grado de la consistencia para ser tomados como válidos, lo cual sucede con 

todos los autores tradicionales (Discutiremos mas tarde porque existen tantas 

teorias alrededor de los problemas de !a lecto-escritura. 

2.- " Una teoría es mejor si esta establecida de manera que cualquier persona 

razonablemente competente pueda comprenderla claramente" 

De forma general, Gíordano cumple con este punto pues los conceptos 

utilizados en su teoría son daros y precisos, es decir, pueden ser comprendidos y 

cuando aparecen terminos nuevos, los define en forma concreta. 

3.- " Una teoría es mejor si no solamente expiica porque eventos pasados ocurrieron 

sino que predice eventos futuros de forma exacta. Mas aún, es mejor si nos hace 

capaces de realizar predicciones precisas ¡1cerca de conductas especificas de un niño 

en particular, más que sÓlo especular acerca de los patrones generales de 

crecimiento para un grupo de niños". 
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Tomando como base el marco teorico en el que se fundamenta el Dr. Giordano, 

al describir los procesos de maduración y la etiología de la dislexia escolar, puede 

hacer ciertas predicciones sobre la conducta infantil en relacion a los trastornos en 

la lecto-escritura. Menciona Giordano en el capitulo 9 de su libro "Fundamentos de 

la Dislexia Escolar " que el maestro puede considerar como posible dislexico escolar 

al alumno que presenta diversos grados de inmadurez, al zurdo contrariado, ai 

ambidiestro, a los alumnos que fueron enseñados a leer y escribir por el método 

global. Giordano sostiene que un probable díslexico escolar presentara las fallas en la 

lecto-escritura que el llama "no ortográficas", resultando así más sencilla la 

detección del problema. Estas fallas descritas por Giordano se encuentran mis 
ampliamente explicadas en el capitulo cuarto, inciso cuatro, de este trabajo. 
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4.- " Una teorfa es mejor si ofrece una guía práctica en la solución de los 

problemas diarios del niño, involucrando a padres, profesores, pediatras, psicólogos, 

etc "· 

Consideramos que la teoría de Giordano cumple con este requisito cuando 

propone los ejercicios específicos para la reeducación de los alumnos disléxicos 

basándose en los tipos de errores que el alumno cometa en la iectoescritura, a la 

vez, propone un tratamiento médico, psicoterápico y fonoaudiolÓgico como auxiliares 

en la soluciori de este tipo de problema de aprendizaje. 

5.- " Una teoria es mejor si es consistente internamente "· 

Segun Hayne W. Reese y Lewis P. Lipsitt "lo común es definir a la 

confiabilidad como consistencia : el grado en que la puntuación obtenida por un 

individuo puede repetirse,mediante breves espacios de tiempo, existe confiabilidad 

cuando el grado de varianza de error resulta mfnimo" (p.609, 1975). 

En base a la literatura del Dr. Giordano que revisamos para esta investigación, 

no fue posible tener acceso a los datos de sus reportes y estudios sobre la dlslexia 

escolar que nos permitieran evaluar si la teoría es Ó no consistente. En su libro 

titu!ado "Fundamentos de la dislexia escolar" hace referencia a varias investigaciones 

realizadas por el mismo para sustentar algunos aspectos de su teoría, sin embargo, 

no ofrece !a fuente a la cual pueda recurrirse para obtener información más 

especifica. 

6.- " Una teoria es mejor si es económica en el sentido de que se funde en tan 

pocas afirmaciones no probadas como sea posible y que requiera mecanismos simples 

para explicar el fenorneno". 

Como hemos mencionado con anterioridad, el modelo del Dr. Giordano esta 

integrado por una serie de postulados, sobre todo en lo referente a procesos de 

maduracicfo por medio de los cuales intenta explicar el ien¿meno de la dis1exia 

escolar. Con algunos de estos postulados reporta haber realizado alguna investigación 

sin que proporciones la fuente o publicacion a la cual pueda recurrirse para obtener 
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mas datos que en aigun momento podrfan convertir muchos de sus axiomas en 

hipotesis o quiza' principios. Lo mismo sucede con sus ejercicios reeducativos para el 

disléxico escolar y los resultados reportados. Ni siquiera menciona la metodologia 

empleada por lo que es imposible evaluarlos. 

7 .- 11 Una teoría es mejor si es suceptible de provocar disconformidad; si las 

hipÓtesis de la teorfo pueden ser probadas para determinar si son verdaderas , 

entonces lo contrario tambien puede llevarse a cabo "• 

La mayorfa de los postulados referentes a los procesos de maduración del 

modelo del Dr. Giordano alcanzan o pueden alcanzar el nivel de hipótesis, ya que 

poseen una base neurológica suceptible de ser probada,· sin embargo dentro de las 

areas de procesos de maduración existen dos de ellas que personalmente no 

consideramos puedan ni siquiera probarse por estar li,asadas en meras afirmaciones del 

autor aceptadas como ciertas sin ser suceptibles a ninguna experimentación seria 

como son el Nudo Categorial y la Imaginación. 

8.- 11 Una teor(a es mejor si estimula la creacion de nuevas técnicas de investigación 

y el descubrimiento del nuevo conocimiento " 

El hecho de que muchos de sus postulados no hayan sido estimados corno 

hípÓtesis o' más aún como principios, estimula la curiosidad del investigador para 

cuestionarse que tan válidas son sus afirmaciones y entonces proponer y llevar a 

cabo una investigacion sistemcMca sobre las areas de mayor interés o que de alguna 

manera son novedosas. 

Con respecto a nuestro trabajo, nosotros pudimos decubrir al revisar la teoria 

de Giordano que existen puntos de contacto y coincidencia con el sistema 

Montessori, aun cuando quizá no haya habido conexión alguna a nivel personal entre 

estos dos autores y su formación profesional sea en tiempo y en circunstancias muy 

diferente. Es asi como descubrimos "un nuevo conocimiento". 

Estimuló tambi~n técnicas de investigacio'n en nuestro caso al despertamos el 

inter~s de elaborar textos originales, con igual dificultad, que nos permitieran 

evaluar las conductas de dictado y copia que usamos como base para determinar la 
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existencia de trastornos en la lecto-escritura, (dislexia escolar, específicamente). 

9.-· " Una buena teoría se satisface a si misma, explica el desarrollo de tal forma 

que parece tener sentido 11
• 

Consideramos que la teoría de Giordano aparentemente cumple con este criterio 

ya que los axiomas que plantea son congruentes entre ellos mismos, basando sus 

explicaciones a nivel neurofisioldgico y permitie'ndose generar una serie de ejercicios 

reeducativos que supuestamente tienen una relación iogica con los procesos de 

maduración propuestos por Giordano, Sin embargo, sigue existiendo la duda de si hay 
o no confiabilidad o consistencia interna. 
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4.- Como mencionamos anteriormente creemos que tambien es importante analizar 

porque existen tantas y tan variadas teorías acerca de los problemas en la lectura y 

escritura, Y porque hasta ahora ninguna de ellas puede satisfacer de una manera 

clara, objetiva y precisa la explicacidn a los problemas de aprendizaje, 

En la revisión bibliogréilica que llevamos a cabo para tratar de ofrecer una 

visiéín amplia sobre las diferentes definiciones sobre la dislexia, encontramos que 

hasta ahora mucho se ha hablado y escrito sobre este problema, pero Ja realidad es 

que no hay ningún acuerdo común entre los diferentes autores revisados y no ha 

podido llegarse a una definición ciara, precisa y objetiva que pueda servir como base 

a un marco teó'rico con ide'hticas caracterfsticas, 

La etimología de la palabra "dislexia" sÓlo habla de un problema espec1fico 

para la lectura, de este punto, conforme va pasando el tiempo, se va haciendo 

extensivo el termino a otro tipo de dificultades que ya involucran la lecto-escritura. 

Esto ocasiona una confusion en cuanto al concepto, ya que al empezar a añadir al 

significado inicial de la dislexia otro tipo de habilidades, se hace mención a su 

etiologfa, basandose en los "procesos de maduraci&n 11
• 

En e1 momento en que los diferentes conceptos de dislexia estan apoyados en 

este axioma, es donde podemos poner a prueba o cuestionar la validez o consistencia 

interna de las teorias que asi lo describen por las siguientes razones : 

l.- Los autores que encajan en este enfoque utilizan axiomas o postulados para 

describir y/o explicar los procesos de maduración cuyas anomalías en su desarrollo 

son !as responsables de la dislexia ( el teorico acepta ciertos conceptos como 

verdaderos sin ser probados; afirmación formal de la convicción en la que el modelo 

esta fundado; el modelo o algunos de sus aspectos estan propuestos de forma 

tentativa pues el autor no esta seguro • Thomas, 1979) 

2.- Algunos teoricos tradicionales en sus afirmaciones sobre estos procesos de 

maduración se mueven a nivel hipotético, es decir, que las afirmaciones sobre las 

que su modelo esta cimentado pueden ser probadas a nivel experimental aunque 

todavía no se haya realizado en si esta e;perimentacio'n. 



l98 

Sin embargo en J.a revisió'n bibHografica que realizamos, no encontramos ningun 

marco teorico que en este aspecto llegara a nivel de principio, es· decir, a una 

generalizacion que se acepte como verdadera porque ya se ha recolectado evidencia 

para validar la. relacioo hipotética y asi pueda obtenerse una ley integrada por datos 

empíricos irrefutables (Arter, Jenkins, 1979) 

3.- Finalmente la evidencia empírica ha demostrado diversidad y divergencia en los 

resultados de investigaciones que se fundan en este enfoque tradicional (Differential 

Diagnosis Prescriptive Teaching) que postula que existe un ml'mero de habilidades 

psicológicas específicas {procesos de maduracíó'n) relacionadas con habilidades 

académicas; la medición de estas habilidades psicokí'gicas y la suceptibilidad de ser 

modificadas a través de entrenamiento (Arter, Jenkins, 1979. 

Existen algunos resu1 tados que reportan cambios significativos ( Hami1, 1972; 

Carsen and Hamil, 1975; Mann , 1971; Proger, Cross and Burger, 1973; Ysseldike, 

1973; Johnson and Myklebust, 1967; Kirk and Kirk, 196&,1971,1972,1975.); otros 

investigadores reportan no haber encontrado correlaciones significativas entre los 

procesos de maduración y !as habilidades académic.as (Haring and Bateman, 1977; 

Larsen and HamH, 1975; Proger et A!, 1973: Seedlack and Weener, 1973) y otros 

informan no haber obtenido cambios importantes entre los grupos controles y 

experimentales en cuanto a la correccion de los problemas de lecto-escritura después 

de haber sido sometidos a un entrenamiento de las habilidades psicolÓgicas. 

(1-laHahan, Cruishank 1973; HamiU, 1972; Goodman and Hamil , 1973; Hamill et Al, 

1974). 

5.- Dentro de la revisión bibliográfica que se llevo a cabo. sobre las definiciones y 

teor(as relativas a la dislexia no se tomo en cuenta el punto de vista del Analisis 

Conductual pues en realidad este enfoque no se dedica a explicar este problema 

cuyas cawas hasta ahora han sido consideradas como internas por casi todos los 

teoricos. Sin embargo exponemos a continuación un breve resúmen sobre los 

conceptos básicos de la Conducta Verbal para B.F.Skinner y puede proponerse como 

una alternativa ya que este marco de referencia posee las características que hasta 



ahoca no hemos encontrado en los cierna~ enfoques revisados: objetividad, claridad y 

precisión. 

Para Skinner el te'rmino conducta verbal enfatiza al orador individual e 

independientemente de que sea reconocida o no esta conducta. por el usuario. 

especfíica tambien que la conducta es modelada y mantenida por sus consecuencias. 

Esta definición de conducta verbal como aquella conducta reforzada a traves de la 

mediación de otras personas necesita algunos refinamientos en detalle que 

expondremos a continuación. Esta definición no dice mucho de la conducta del 

escucha, como mediador de las consecuencias del comportamiento del que habla no 
es necesariamente verbal, no puede distinguirse de hecho de la conducta en gerieral. 



Las conductas del orador y del escucha componen en conjunto lo que Skinner 

llama un episodio verbal total. 

La conducta verbal es el efecto de mÚltip!es causas, el separar las variables, 

extiende su control funcional y formas nuevas de conducta surgen de la 

recombinación de viejos fragmentos. 

Para Skinner, una nueva formulación de la conducta verbal debe incluir dos 

aspectos: 

La primera responsabilidad del teórico es la simple descripción (topograf(a) La 

segunda responsabilidad es la explicación, que condiciones son importantes para que 

ocurra la conducta, cuales son las variables que componen la funciC:n de ·1a conducta. 

El termino "lectura" se refiere a muchos procesos al mismo tiempo, por lo 

que Skinner usa el termino conducta textual. En la operante textual, una respuesta 

vocal es controlada por un estímulo verbal no auditivo. En la lectura en silencio la 

autoestimulaciÓn de la conducta textual se reduce a aquella escala que no puede ser 

observada por otros, al leer en voz alta se va reduciendo la autoestimu1acion. La 

conducta textual puede ser reforzada pues ayuda a la adquisición de otros tipos de 

operantes verbales, un texto evoca la conducta verbal bajo condiciones que guian a 

otros tipos de control. 

Skinner se pregunta si es mejor enseñar a leer a un niño por medio de letras o 

sonidos separados9 por sílabas, paiabras o por unidades más grandes. Su respuesta es 

que depende de la manera en la que se le enseñe y de la habilidad eventual que 

pueda tener el sujeto para los textos en sí, dependiendo de su longitud. El buen 

lector con una habilidad absoluta puede ser satisfecho por las contingencias de 

reforzamiento más estrictas, una calificación buena, es el reforzamiento de la 

habilidad. 

En la conducta ecoica, la correspondencia en la que esta basada el 

reforzamiento puede servir como un reforzador condicionado automático.El orador 

que también es un escucha bien entrenado, sabe cuando ha repetido correctamente 

una respuesta y es reforzado de esa forma. El reforzamiento trae consigo la 
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respuesta que se acerca cada vez más a la forma del est'Ímulo, siendo el J(mite la 

correspondencia mas precisa ya sea con respecto a la capacidad vocal del orador o 

su capacidad para juzgar la similitud, 

El reforzamiento automático al leer un texto es interesante, sin embargo, tiene 

e1 efecto de incrementar la probabilidad de ocurrencia de ese comportamiento pero 

no refuerza de manera diferencial las formas correctas a nivel fonético, Es posible 

que se dé alguna autocorrección en la conducta textual. Una persona puede responder 

primero con una sílaba o frase alterada y luego cambiarla a su forma correcta 

porque "suena bien" o "tiene sentido". Esto depende del condicionamiento previo de 

la respuesta del escucha y tambien del hecho de que una respuesta generalmente 

"suena bien II o "tiene sentido" solo cuando su tamaño es substancial. Una 

comparaci6n del est(mulo y la respuesta no puede dar forma a la conducta del lector 

por debajo del nivel de la sÚaba mas que el sonido de la conducta ecoica. 

Hasta ahora la conducta verbal que ha sido revisada y considerada ha sido la 

vocal. El orador crea un patron auditivo que es reforzado cuando afecta al escucha 

como un estímulo auditivo.. Una respuesta que crea un estímulo visa! teniendo un 

efecto similar es tambien verbal de acuerdo a la definicion de Skinner. La conducta 

verbal puede consistir en escribir mas que en hablar, otras correspondencias entre las 

dimensiones del esdmwo y la respuesta necesitan ser revisadas. 

El acto de escribir, a diferencia de hablar, requiere el soporte de un medio 

ambiente externo, y se revisaran de forma separada por lo menos tres etapas : 

a) Obtener los instrumentos o materiales necesarios. 

b) Hacer marcas de íormas diferentes. 

c) Transmitir estas marcas a1 lector. 

La segunda etapa es la más importante en este análisis pero si no se presenta 

la primera etapa no sera emitida ninguna respuesta en la segunda. 

Cuando tanto el estimulo como la respuesta son escritos, pueden estar en 

sistemas dimensionales similares y todas ,las características de la conducta ecoica 

siguen a continuación excepto que han sido expresadas en terminos visuales y no 

auditivos. El modelamiento automatico de 1a respuesta que resulta de la comparaci6n 



con un est'Ímulo de dimensiones similares era el objetivo del cuaderno de escritura 

como un instrumento al enseñar a escribir en letra manuscrita. El copiar un 

manuscrito en un alfabeto que no es familiar para el sujeto, de hecho es idéntica la 

acci6n a copiar una serie de dibujos. El dibujar requiere un repertorio 

extraordinariamente complejo y existen grandes diferencias individuales en la 
habilidad para hacerlo. 



El copiar un texto en un alfabeto familiar se diferencfa del dibujar en el 

tamaño de la unidad ecoica. Un copista h~bil posee un pequeño número de respuestas 

estandar (ias maneras en que produce las letras del alfabeto) que se hallan bajo el 

control de una series de estímulos (las tetras en el texto). El reforzamiento esencial 

depende de una. correspondencia entre la unidad de respuesta y la unidad del 

estimulo, pero tal como la conducta ecoica puede parecerne al patron repetido muy 

vagamente, el repertorio con el que una persona copia un texto puede producir 

formM visuales que difieren ampliamente del estimulo visual, Al copiar de letra 

impresa a letra script o de mayúsculas a minúsculas las similitudes geometricas 

entre el estímulo y la respuesta pueden ser triviales. Entonces no hay un efecto 

autocorrectivo: estos tipos de escritura de la copia no pueden acercarse a la unidad 

del repertorio del dibujo. 

Una respuesta escrita puede tambien ser controlada por un estímulo vocal al 

tomar dictado. La transcripción tanto en !a copia del material escrito como en el 

dictado recibe reforzamientos educacionales especiales y econ6micos y continda 

siendo mantenida por otras consecuencias de la vida diaria. 

En la conducta ecoica y en la copia hay una correspondencia formal entre el 

estímulo y la respuesta o el producto. En Ja conducta textual y al tomar dictado hay 

una cefrespondencia de punto a punto entre los diferentes sistemas dimensionales. 

6,- Para íinalizar y volviendo a tomar la teoría de la Dra Montessori podríamos 

preguntarnos si a !os sujetos de la investigacion se les paso el periodo sensible para 

la lectoescritura debido a su edad y es por esto que no hubo ningí'.Ín resultado 

importante en cuando al procedimiento utilizado o bien : 

J Estaban demasiado arraigados los errores que cometieron a lo largo de las 

evaluaciones ? 

Si es asi,¿ Que factor es el causante de este hábito tan dificil de erradicar? 



¿ Es importante tomar en cuenta factores internos en el sujeto que puedan explicar 

los problemas de aprendizaje ? 

e! Nos ofrece ia Psicología algun marco de donde partir que sea objetivo y concreto 

para solucionar este tipo de problemas ? 

Nosotros con nuestra investigación ofrecemos la revlsion bibliografica que 

llevamos a cabo, e! cuestiona.miento sobre el porqué existen tantas teorías acerca de 

!a dislexia, la categorización de respuestas en cuanto a los erroes en la lecto 

escritura y los textos que elaboramos para las evaluaciones. Pensamos que este 

material puede usarse en otras investigaciones futuras y creemos firmemente que 

puede ser de gran ayuda. 
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Coi1 respecto -~- los puntiijes obtenidos Ar> 1 "ls evEÜ'l"',­

cio:nes :1e copia :.r dictado que se llev2..ron. a cabo para detectar a 

l'"" posibles candi.da-·;os a ser su.:i2tos de experi.mentacion quedaron: 

J?9,r2. 3egundo a,ío Para Tercer ario 

1.- Susana P. l.- Ivonne T. 

2.- Liliana P. 2.- Jecilia :P. 
3.- ~19 .. ri !Jarmen. 0tl .. j. - !faribel :a. 
4.- Hortensia ?o Ll.- Horma F. 

5.- Fernand2. v. I:· -·t:·iz r< 
vo 

6.- Claudia z. 6.- Slizabe·!;h r, 
'J• 

7.- Irene o. 7.- Olga A. 

8.- Gema r< Q f1Ia ilena A. \_To V o'""= 

9.- Rosana T. 9. -- Juana Berta, u. 
Berta A. 10.- Claudia A. 

A estos sujetos se les aplico la prueba del Hender 

para detecta.r dat1o cerebral y también por los procedimientos expue~ 

tos en el capitulo tercero para deter'ninar la lateralidad, se esta, 

blecio la lateralidad de cada sujeto, por estos dos requisitos, al 

gunos sujetos C]ueds,ron excluiaos por no cumplir con las condicio-

nes que eran importantes para nosotros, 

La población definitiva con la que nos qu~ 

damos, que cumplieron con nuestros requisitos de ser diestros de­

finidos, no tener da .. ío cerebral y por supuestos, poseer fallas no 

ortoe;raficas en la copia y el dictado quedaron: 

Para Se,<sundo aíí.o 

7 
-Lo - Lili2,na .Perez 

2., - ja rle 1 ·Jar:nen Ghapr-trro. 

3. - Irene Jr-lZ. 

Para Tercer a:'io 

1.- Cecilia Pere~. 

2. - ,.Jari bel }uerrero. 



4o- Gema Fo Garcí~ 

5.- Rosa..'la Turcotte. 

6.- Hortensia Ponce 

4.- Beatriz ~onado. 

5. - Slizabeth Castg_Jeda. 

6.- Ol~a Acevedo. 

Gamo ya lo e:i¡¡plica'l!os anteriormente p2.."a poder 

dividir a es-tos sujetos en grunos experimental y control, coloca­

rnos en una urna los n0r1bres escritos en 9:-.pel de cada uno de los 

sujetos, primero los de seie;u.::1do grado, después los de tercero, con­

forme los ibamos sac&YJ.do, asignabamos un sujeto al grupo control y 

el sigtüente al grupo experimental quedando los grupos de la si­

guiente manera: 

Grupo Control de Segundo a.do 

Liliana Perez, Mari Carmen Chaparro, Irene Jruz. 

Grupo t:xperimental de Se¿;,;undo a~lo: 

Gema García, Rosana Turcotte, Hortensia Ponce. 

Grupo Control de Tercer a,1o: 

Beatriz Copado, ~lizabeth Castañeda, Cecilia Perez. 

Grupo .C:xperi.:nental de Tercer a'.1o : 

Norma Flores, Maribel Guerrero, Olga Acevedo. 

Incluí:nos a continuación una ,<srafica que sirve como 

ilustracion para explicar como escogimos a los su;jetos en base a 

su pun·ta_je obtenido en las evaluqciones. Graficamos con un numero 

a cada uno Ele los sujetos integrantes de segu:1.do o tercer a.1o de 

primaria, ubica.YJ.dolos dependiendo de la cantidad de errores que 

cometieron tanto en el dictado como en la copia, en la primera 

preselección -!;ratamos de escoger a los sujetos que se acercaran 

al extremo superior derecilo de la grafica, ya que así tenía ma­

yor numero de errores en la copia y el dictado. 
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d..~- ·g1 T~ST GUESTAL'i.1 lGO V I3Ch!C'l:OR. D2 LAffi'tLTi'A BENDER Y LOS l).t,3CKDEi~E3 

GE_illBH.ALES .. 

El peso promedio del cerebro y tallo cerebral de un ni­

fio con un desarrol}o normal a los 10 años es de 45 libra3 y se estima 

que contiene 10 billones de celulas, El posible número de permutacio­

nes de interconexiones y circuitos en tal masa es incomprensible, 

El sistema nervioso funciona como un todo y una lesión 

en cualquier parte de este complejo afecta su funcionamiento en aleún 

grado, en todos los circuitos, ya de forma directa o indirecta 

La anatomía de esta parte del cuerpo humano no nos 

interesa explicarla a fondo, pero es importante comentar algo so­

bre los mecanismos del sistema nervioso, Los sistemas complejos de 

fibras sensoriales y motoras atraviesan el tallo cerebral para co­

nectarse por arriba y por debajo integrando los centros y para rele­

var los datos sensoriales y la inervación motora. Con los sistemas de 

fibras está la formación reticular, la base fisiológica de la excita­

ción sensorial, la cual enfoca la atencion y origina la actividad e-

16ctrica sincrónica del 5rgano, El tallo c~rebral y los tractos sen­

soriomotores se modulan recíprocamente, con el producto de la percep­

ción cortical siendo influenciados ambospor el -1~! nn sensorial 

y las fuerzas de atencion y dirección del organismo. 

En el nivel cortical, las áreas hemisféricas y las 

capas, han sido definidas como punto o parte final o extremo de si­

bras aferentes, especificas y no especificas, La ~ocalizac1ón es pro­

blemática y solo de un modo general pueden las áreas especificas y el 

fenómeno conductual, ser asociados. 

La corteza esti formada por un sistema complejo de 

intercomunicacion entre sus áreas, muchas de las cuales funcionalmen-



te tienen una potencia equivalente. 
1 

Debido a su organización, es posible para una área 

cortical no especifica que se encuentre intaorta asumir las funciones 

d~ una ~rea diferente no especifica que está-incapacitada por una 

malformación o un dar1o, 

La malformacion del cerebro embrionario o fetal es 

a tribuida a la herencia o la interferencia con procesos de desarro­

llo durante el periodo prenatal. varias crnferrnedades que hacen peli­

grar la salud de la madre especialmente durante el primer trimestre 

de embarazo, que pueden dañar al feto, Loa niños que han sufrido algün 

daño en este periodo altamente formativo ,usualmente están dañados de 

forma gruesa, se distinguen dinámicamente sin medidas refinadas. 

Durante el periodo natal, el daño puede ocurrir 

tanto en los mecanismos y tiempo de salida del bebé o por anormali­

dades en la placenta o en el cordón umbilical. La incompatibilidad 

de los grupos de sangre es reponsable de la destrucción de glóbulos 
1 

rojos y dafüos cerebrales en el periodo postnatal y cualquier tipo de 

infección que involucre el tejieo cerebral del neonato o en cualquier 
/ 

momento de la vida puede dejar secuelar en la forma de funcionamiento 

mental alterado. 

Las células muertas o completamente atrofiadas 

no descargan los impulsos electrices, no interf:i.eren con el funcio­

namiento de las celulas vivas q~e quedan, Sin ambargo, si las celu­

las afectadas no están muertas sino solamente dañadas, pueden contri 

buir a una disritmia generalizada o desarrollar un foco epileptogéni­

co. Una descarga asincrónica de las células dañadas puede interferir 

con la transmisión y la integración del circuito de la energía sen­

sorial, por ejemplo: Una percepción distorsionada en el aprendizaje 

o la memoria, 



También sucede que la dea:Lrrtegrac.i.6n de len, procesos 

corticales integ:t>ativos es el factor bás1co que opera en la mayoría 

dn los déficits y desórdenes paicologicos. 

El Bcnder, como una prueba de percepción espacial 

y coordinación neuromuscular se supone que depende de la ejecución 

satisfactoria de c.l.ertas áreas intactas en la integración cortical. 

Algunos autorea l_Bender, 1:1:,ó; .Benton, l:l?':J; Pen­

field y Robe::.·ts, l';J?:JJ Han propuesto que una área intac·ta en la inter_ 

sección de los 16bulos temporal, parietal y occipital del hemisferio 

no dominanate es crucial para la percepción de las relaciones espa­

cia les, De esto se deriva que no todos los niftos con desórdenes en 

el sistema nervioso central deforman los diseños de la prueba del 

Bender, El .bender def1nitivamente no diagnostica correctamente to­

dos loa t1pos de dai10 cerebral, es más see:uro decir que ninguna pru~ 

ba psicologica puede identificar a cada niño con un desorden en el 

sistema nervioso cenoral con un solo ejemplo dado. ~as razones son 

muchas, incluyendo : 

l.- .No existe una entidad üruca de daílo cerein·al, los tipos de daric 

ce.re bL·al son 1;an 1.1.L!.mOi:osos cumu _t.as .ru.uc.1.1..a1es, conductas y 3.reas in-

volucradas. 

2 .- .No hay un único grado de compll.Cací.ón, el com;.cnu.o se ex1,.Lenae des­

de las 'lnoma.1 ... as gn,esas y oovias hasta irregularidades mínimas. 

3 .- .La cantidad de capacJ.dad J.ffte.1.ec-.;ua.1 .i:·es"tan~e puede de"term.Lnar 

el alcance y el éxito de la compensación o el reaprendizaje. El niño 

con daño cerebral y con intel.tgenc1a por encima del promedio puede 

ser capaz de compensar en situaciones en las que un niño con menor 

inteligencia no podr1a hacer. 
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4.,- Las condiciones pre!'loroidas pueden diferir con casos ospecificos 

e ir mis lejos en la determinac16n del ajuste del nifto despuAs de un 

traumatismo, 

Desv-iaciones gruesas en el Bender no son carac­

teristicas solo del niño con daño cerebral. Los psicóticos y débiles 

mentales pueden también presentar rotaciones, colisiones y fragmen­

taciones 0n los diferentes diseños, 

Las sigui.entes observaciones presentan un resumen de 

los tipos y extensiones de las desviaciones hecoas por nifios con Coe­

ficiente intelectual promedio o superior al promedio que han sufrido 

algún trastorno en el sistema nervioso central. 

SIMPLH'ICACION 

Cuando un niño se enfrenta a un problema percep-

tual-motor complejo y es incapaz de utilizar la energia necesaria para 

ejecutar la ta rea, produce una Gestalt que es una versi6n simplifi­

cada del estimulo. En general, simplificar es substituir las formas 

presentes del estimulo por formas primitivas.Existen formas que evol~ 

cionan de la curva y se puede hablar deJ. "regreso a la curva pr.imi­

tiva" cuando la forma es substituida por un circulo, cuadrado, hexá­

gono o cualquier subparte con esta calidad de linea en la prueba del 

Hender. De forma similar pequeños círculos son usados para simplificar 

los puntos y líneas rectas o casi rectas son substituidas por pequeii.as 

olas de la figura 6. En casos extremos, una subparte puede ser simpli­

ficada para ser solamente un fragmento. 

FH.AGMENT AC ION 

El nifto con un desorden deurologico frecuentemen­

te vá mas allá del proceso de simplificación y une las subpartes en 

una forma primitiva. Si las subpartes deben ser tangontes lFj_guras 



.:. , il,. :, , t1,) o deben traslaparse ~ figuras b, ·r), él frecuentemente las 

separa sin evidencia J sin haber intentado hacer la conexion. 

La_siruplif:Lcación extrema en una gestalt total o en 

alguna subparte se llama fraGmentación. La pre1:1encia de la fragmenta= 

ción despierta muct1as sospechas, introduce la posibilidad ele un desor­

den cerebral, defecto mental o proceso psicótico. 

COLISION 

Este fenomeno involucra el encima.miento de dos figuras 

o de una figura con el borde de la hoja. Si el él.isefio es·tá completo pero 

una línea hori~ontal, como en la figura ó, llega al final, esto no se 

considera como colision. S.1. la parte de una .figura se introduce en 

una secci6n abierta de otra fir,ura es considerado como colisión. 

La colis.tón aparece en las historias y records de niños 

impulsivos, psicóticos o en los nifios con desordenes en el sistema ner­

vioso central. La colisi6n no es por si misma indicativo de un desor­

den en el sistema nervioso ce~tral pero es una d~ las pistas y una 

con un buen peso. 

ROTAClON 
no todos los niños con dai10 cerebral hacen rotaciones 

pero la presencia :..e una rotación gruesa en su puntaje indica una seria 

dificultad en el funcionamiento del ego. Un gran porcentaje de las ro­

taciones de 180 gredos en lan figuras 4 y~ son descritas ~~s exacta­

mente como i.n:ageneB espejo de los diseüos ya que la subparte derecha 

generalmente se reproduce a la derecha, a pesar de esto, la subparte 

izquierda es invert1da, Una rotac16n puede ser el resultado de un fra 

caso momentaneo en el si.ste:na nervioso central o en los or¡;anos invo­

lucrados en la integrac1.6n percep•·,ual y respuesta motora. oe nota fre­

cuentP.rnente que al completar una rotación o la prueba completa el ni 
fto menciona su error. 



Esto se reflere a la perseveraci6n o trunca­

ción de figuras 1,2,3,?,b, po~ medio-del incremento o decremento en el 

n1mero dE, unidades comparado con las figuras estímulo. La gestalt ge­

neral de la .figura ¡•_.-:ceser reproducida exactamente, pero el número 

de unide.des es ü1cor:::-ecto • un er:cor de dos o más unidades en tres 

o mas figuras es necesarl.o para que el registro pueda ser con::iderado 

como desviado en etite :punto, La truncación y/o perseveración en las 

figuras se encuentran en :tos reg.1.stros de niños normales pero general 

mente no aparece en mas· de dos figuras, 

1'BltS1':VEH.AC1.0N 

La perseveración puede ser de dos tipos. Uno ya ha 

sido descrito en el apartado anterior de nú:nero incorrecto de unida­

des, Eso involucra como un aspecto el incremento de dos o más unida­

des en tres o más diseños \fié,"Uras 1,2,3,?,b,J Este tipo de persevera­

ción puede ser consi.derado como persevera.ción dentro de la figura. 

Un segundo tipo de perseveración de la figura a otra 

figura. Con algunos niños parece existir una desviación perceptual 

q_e puede ser descrita como un aislamiento del estiMulo o un "arras­

tre" neurologi.co de una huella de la memoria, y debido a su ocur:cencia 

el niño continúa ha~iendo el mismo tipo de unidades en un segundo di­

seño igual a los que hizo en el diseño inmediato anteri0r. ~:ntre lo!'i 

niños con esta tendencia el fenomeno es más frecuente con respecto a 

las figuras 1,2 y 3. 

CALIDAD m; LA LINEA 

Muchos nifioe con un desorden en el sistema 

nervioso central dibujan y escriben con esfuerzo y como resultado 



sus reprJducciones generalmente tienen una mala calidad de linea con 

irregularidades frecuentes, Estas irregularidades parecen ser produci-

1as por un temblor grueso del brazo o la mano. Las esquinas frecuen­

temente son dificiles de ejecutar y las curvas o líneas rectas se 

vuelven onduladas. 

La pobreza de calidad en la línea del tipo que se 

describe aquí puede ser sospechosa y surcir la pregunta acerca ~de la 

posibilidad de un desorden en el siste~a nervioso central. 

CO/f.AS Y GUIONBS 

Una clase d~ desviación que se observa frecuente­

mente en los niños con desordenes organices es una distorsión gruesa 

puntos desviadso y ;nenos frecuentemente círculos. Las distorsiones 

pueden ser clasificadas como simplificaclones o quizás como una pobre 

calidad de línea pero merecen más enfasis que esa clasificación les 

otorga. 

Si cuatro o mas de estas desviaciones elistadas enseguida 

aparecen en el registro, el examinador puede formular co~ seguridad la 

hipotesis de q"e el niño en cuestión tiene un desorden en el sistema 

nerviosoc ce11tral. Otras pruebas pueden ser usadas para comprobar o 

desechar la hipotesis. 

l.- Simplificación de dos o mas figuras a un nivel de trei> o más años 

por debajo de la edad mental del nifio. 

3.- Colisión de una figura con ot.ra figura o con el borde de la hoja 

de papel. 

4,- Kotacion de una o m~s figuras igual o mis de ~O grados. 

~-- Un ndmeco incorrecto de unidades en tres o más figuras, 



b.- Perseveración de una figura a otra figura de un tipo de uni­

dad. 

/.- Pobre cal1dai -b linea, 

~.- Comas y/o guiones en dos o mis figuras. 

s 



3.-PJ'IALlSJ.S SILABJ.CO 

Se escogió co~o libro de texto de donde obtener 
el material que se us6 como evaluaciones en esta investigación, el 
libro de lectura de Senda de Primero y Segundo ano de Primaria por 
las siguientes razones : 
1.- Es un material desconocido para los sujetos de experimentación, 
2.- Existe en este libro la suficiente cantidad de lecturas para po­
derlas adecuar a los criterios que mencionaremos después. 
3,- Se eligió un afio inferior al que loa sujetos están cursando para 
controlar la variable del indice de dificul~ad y que fuera de esta ma­
nera adeauada a la población que es de clase socioeconomica baja. 

Construcción de las lecturas. 

El criterio de longitud fué basado en las lec­
turas que se encuentran en las paginas centrales del libro de español 
de la S.E.P. correspondiente al segundo y tercer grado de primaria, el 
cual se encuentran cursando actualmente los sujetos de experimentación. 

Se seleccionaron las 10 lecturas centrales de ca­
d~ libro, se contaron las palabras de cada lectura y se obtuvo un pro-
medio aritmetico con el cual se trabajó. 

Para 
ce .. trales del libro de la 

l.- 3% palabras 

2.- 29 " 
3.- 2b " 
4.-30? n 

J.- 4':J " 
-- b,-- 244 " 

"( .- ':Jl 11 

d.- 21d 11 

y.- 41 11 

10.- 2b? 11 

1213 palabras 

segundo año, la longitud de las lecturas 

S.E.P. fueron : 

X = lbb pala biasº 

Fijamos el rango de 150 a 110 
palabra~ en cuanto a la longitud. 
de los.textos que se usaron en las 
diferentes evaluaciones, 
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Consideramos ade~és que si bubieramos aumentado 

la. longitud de lbO a lbO palabras, quizá habrían sido demasiado lar­

gas las lecturas para los alumnos de segundo grado, 

Las longitudes d.e las lecturas centrales del 11-

br~ de la S.E.P. para tercer grado fueron 

l,·-

2 .-
3.-
4.-
:>,-
b,-

. , -.. 
1:S,-

~--
10 .-

l:>0 palabras 
112 " 

¡2 11 

~o 11 

ltsl .. 
t!ts " 

10'.;l .. 
/'j .. 

1:l'j " 
lti8 ,., 

11:>4 palabras X= ll'., 
El rango de longitud que 

se fijó fué de 100 a 120 

palabras, 

RevisaQoB el diccionario de la Lengua Española y el Dic­

ciona:r.io Enciclopedico Quillet para poder encontrar una cl:J.!::ificació::i 
aila·o1ca gramaticalmente cor.cecta que pudiera servirnos como base pa­

ra el analisis de nuestros textos, 
La clasificacion que escogimos en base a estas defi­

niciones :fué la sigu.iente : 

"Silaba ea el sonido o conjunto de sonidos articulados que constitu­
yen un solo núcleo fonético, es decir que se emiten en una sola emi­
sión de voz 11 

11 Atendiendo al modo de combinarse las vocales y consonantes, 
las silabas se llaman~ 

Db'ectas : Ct1ando su p1•jmera letra es consonante y la Última vocal 
ba, ma, pa. 

Inversas Cuando empiezan por vocal y terminan por consonante, 
al, ad, q.m. 

Mixtas Cuando constan de una o mis vocales entre consonantes, 

sol, par, bien 



?') .. ~ 

LÍquiclas: Uuando com;tan a.e una o más vocales precediclas de dos con­
sonanteR que se funden en un solo sonido • 

plan, -crans, glo, gri, grau. ". 

En ba ae a estas def.i.nicionea proceclimos a analizar nu111s­
tras lectura.a que habian siclo ya elegidas de acuerdo a su longitud, 
que concordaba con el rango que habíamos fijado con anterioridad. 

Ordenamos cada una c1e las palabras que componian cada 
texto preseleccionado y las clasificamos de acuerdo al tipo de sila­
bas q.,_e presentaban. De::muer, contamos el total de sílabas de cada 
tipo por cada una de la~ lecturas. Procedimos a obtener los porcen­
tajes de carga de cada clase de silabas y obtuvimos los siguientes 
resultados: 



TABLA TENTATIVA DE ANALlSlS SILABICO 
LJ<]CTUKAS PAnA ~~ SEGUNDO Af~o DE PRIMARIA 

'fo S.D. 

56.l 
b0.1:1 

';53. '( 
?1.3 

% S,I. % SoMe JJ S.L. % v. Lect.No. 

';661,,6 

50.1 
52 •. , 

54.1 

'i' = 54.4 
D.E. 3,39 

RANGO: 
51.0-5'/ ,l:l 

% S.D. 
59.l 

54.1:1 
54,0 
?4,0 
5?,l 
?3,9 

51.4 
56.3 

x= 54,!::l 
D.E. 2,2 
RANGO : 
52,b-5'/,0 

8,9 20.';l 4,'::l !:l. 9 1 
4.0 23.0 3.2 lj. '( 2 

7.4 23,4 3.5 11.·1 3 
ti. 2 2?,9 5.5 8,8 4 
8,2 21.2 5.3 lj. 5 5 
6.1 31.';J 3.5 8,1 6 

7,3 2·, .o 5.1 b.l ·¡ 

12.5 19.9 5.3 8.0 8 

- 24.l x= 4.5 X= '{. 'd X= X = t-3,b 

D.E. 2.4 D.E. 3. 9 D.E. .96 D.E, 1.5 

RANGO : RANGO : RANGO : RANGO : 

5.4-10.2 20.l-2¡j,l 3.5-5,,. 7,0-10.1 

TABLA TENTATIVA DE ANALlSIS SILABICO 
LECTUrtAS PARA EL TERCER ANO DE PlUM.ARIA 

% S.I. 

7.6 
l:l.l 
·¡. 5 

9,5 
6.0 
6.9 
4,9 

X= '/ ,5 
D.E. 1.6 
RANGO : 
?,9-9.l 

% S.M. 
19, '{ 
22.? 
2,.0 
l'd,b 

21.4 
20,4 
23. 1 

21.3 

x= 21.5 

D.E. 2.1 

RANGO: 

19,4-23,b 

% S,L. 
b,7 

5. '{ 
4., 
9,0 
5.1 
6, 9 

12.8 
(. 4 

x= '(. 2 

D,E. 2.6 

RANGO : 
4,b-9,9 

% V• Lect. 
5,'d l 

'{. 2 2 
11.5 3 

ti, b 4 
10.·, 5 

'(. 3 b 

5.4 ( 

b,9 8 

x= '(. 9 

D.E. 2.2 

RANGO : 

5. 1-10.1 

S.D. 

S.I. 

Sílab'.l.S Directas. 

Sílabas Inversas 

S .Tul. 

S.L, 

Sílahas l:-íixtas. 

Sílabas 1Íquidas. 

V. = Vocales Lect. No. = Lect,1.ra :;"1ímero. 

x = l\ledia J.J. Desviació~ ~standar. 

No. 



Como puede observarse en estas tablas, se hizo el tratamiento 

estadistico adecuado para poder obtener una media y una desviaci6n 

estandar para cada porcentaje de cada tipo de silabas, Si se observan 

detenidamente estas puntuaciones podrá notarse que hay muchos porcen­

tajes que se salen del rango fijado por la media y la desviacion para 

cada tipo de silabas, 

Decidimos arreglar los porcentajes que se salían del ran­

go cambiando las palabras necesarias en cuanto a la composicion silá­

bica de tal forma qµe el contenido y la semántica de esas palabras no 

se vieran afectadas y al mismo tiempo entraran dentro del rango fijado 

con anterioridad. 

La tabla definitiva haciendo los cambios correspondientes 

es la siguiente 



LECT" No. 

l 

2 

3 

4. 

';l 

b 

., 
el 

'.!.'ABLA DEFINXTIVA DE.L A.NA.LISIS SILABIC0. 

LBCTUHAS .PARA EL SEGUNDO Afiü DE PH.IMARIA. 

,, S.D. 'JI, 3.1. 1b S.M9 % S.L. 

';)6 d,Y 20.Y 4. :J 

??,? <;l .4 21.9 5.Y 

53.Y '( .ó 23.4 4.1 

51.3 e.2 2?,Y ?,? 

?Ó,Ó 8.2 21.2 5.3 

51.tl ';l.':/ 2t1. l 5.2 

5:,.::, ., . ':; 2';), t1 ?, 2 

?4,1 9.':; 20,ts ?,4 

,. \'. 

ts.9 

., • y 

8.9 

cS. cS 

ti.? 

8. ti 

., .1 

10.0 



TA.TILA DRFINITIVA DEL ANALISIS SILABICü. 

LEGTURAi.:í PAl{A .EL T:F:iW:BP.. AÍW .DE nlIMAHIA. 

L1';GTº NO, " S,D. % s.r. % S.M. 'ji, (..'.! -r 
Uo..l.J 9 ¡l, V• 

1 5b,8 7.6 20.1 6. '( 5,8 

2 ,4.8 8,1 22., 5 •. , (. 2 

6 ,4o3 ~.o l':J.cl 9,0 8,1 

'f ?b,b 6.1 21.6 ,.1 8.9 

9 53. ':J b • '3 20.4 6.9 (. 3 

13 53.3 b.3 21.2 ':J,l::l b .1:1 

14 :,b,3 ':.1,1 22. I ·t. 4 b • ;l 

lb 54,3 b,O 22,b 8,1 º·º 



En algunos casos fué imposible adecuar los 

porcentajes y decidimos desechar esa lectura y eler,ir una nueva que cum 

pliera nuestros requisitos. 

Despu,s de ya tener definitivamente las lecturas, 

buscamos la mejor manera de presentarlas ante los sujetos, Primero 

pensamos mandarlas a una imprenta pero al ser poca la cantidad, el 

costo de cada una era de~asiado ~lto, 

Decid.irnos hacerlas en papel albanene grueso, con 

regletas de Leroy y tinta china negra, Controlamos la variable del ta­

maEo de las letras hacifndolo idéntico al que aparecía en el libro de 

texto de Senda, UtilJzamos para las minúsculas la regleta del No. 140 

y í!l .No. 290 para las mayúsculas. Este trabajo fué realizado por un 

arquitecto. Al tener los o::-iginales les sacan.os fotocopias en papel 

bond de 36 kg y estas hojas f'ueron las q-e se repartieron a los alum­

nos para la copia en la linea base y más tarde a los sujetos de inves­

tigación. 
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Un viaje imaginario 
Al dio siguiente de lo fiesta de Mónica, Lalo ! levó o la es -

cuelo unos mapas que le habían regalado con una enclclopedla. 
-Ramón dijo: 
-lCuól es este pats? 
Loio contestd: 
-Pues México. amigos. El lugar donde ahora vivimos. 
-Lolo. dámelo -dijo la maestro-. Se lo enseñaremos o todos 

tus amigos. 
- Esi'o es México. Un país de muchos habitantes. que estó 

dividido por estados . . 

Fernando. una alumno del salón. decía: 

-i Qué enorme es ! 
Y lo maestro. queriendo que los alumnos se Interesaron mds 

por México, les propuso oigo: vamos o hacer un viaje con !o lmo­
ginockSn. 

-l Cómo? - dijeron todos. 
-Vamos pensando que recorremos gran porte del pofs. Les 

enseñaré dibujos y con ayuda de la fontosfo podremos viajar. 
Después, lo maestra escribió en el pi zorrón: 
iAbrd-chense los cinturones que vamos o despegar!" 
Todos subimos ol avión. Desde arribo se vei'on lindos paisajes. 
Guadalupe. otra compañero. señaló los montañas cuando lo 

maestro les dijo: 
-Son el A:>pocotépetl y el I xtm::cíhuotl . 



ganicemos una fiesta 
Mdnico no ho venido o lo escuelo. L• pedimos o lo maestro 

que nos ayude a organizar ur.o fleskJ sorpresa para ello. 
- j Moñona cuando vengo se anterord de io que hacemos! 
- iY se echord todo a perder f - (Ice Loto . 
-¡ No porque lnventorernos un fMguoJe que sólo nosotros snten= 

domos! 
-lY cdmo lo haremos?- dice Romdn. 
-Yo les puedo ayudar - dice mfstariosamente la moestrn-. i Es-

cuchen! 
Los niños miran ansiosos a la maestra poro saber quá se le 

ha ocurrido. 
-Escuchen-repite-º vamos o cambiar los poiobros. 
-lC6mo?- preguntan todos of mismo tiempo. 
- Cambiaremos lo palabro fiesta por hlelo. Diremos Hércu-

les cuando hablemos de Mdnh::o. 
-iEn lugor de decir pasi'ei. podemos decir huevo!- dice al­

guien. 
- Maestro • Inventé mra cosa ; cucmdo lnvítemos o oigulen 

diremos: i Lo hiena va al hielo! 
Mds tarde O los hJces· estdn apagados y todos escondidos. 
De repente sueno el timbre. entro Mónica. las luces se prerr 

den y todos gritan: 
- i Feliz cumpleaños, Mónica ! 



Día de Campo 
Hoy •s sdbodo. Mi popó nos ha dicho que vamos de día de 

campo. 
Mamó elaboro ricos tortas de povo y deliciosos bebidos . 
Subimos ol coche seguros de que posaremos un di'o diver­

tido. 
Llegamos a un lugar donde hoy ·muchos órboles. Montemos o 

cobo.l lo y al cruzar el r(o vef!'IOS un burro. Rebuzna ton fuerte 
que el ccba!lo de Lolo se asusta y coe con él . 

-iQué frío!- dice Lolo. 
- Lolo. ten más cuidado- comenta Polo. 
Riendo. volvemos al lugar en que estdn popd y mamd. 
Mamó n(,s ve llegar y le dice o Lolo: 
-¿ Qu4 te ha posodo?-
-A gu. gu. to. to - Intento decir Susl. 
-IE I coboll o me tiró al río! - contesto Lolo. 
Tengo que cobijarte con eso monto azul. 
-Ahoro no. momd. Voy o jugar con Fblo y tú con el bebé. 

porque yo no entiendo lo que dice. 
Uno vez que transcurrió un rnro. yo que terminamos de 

comer. momd nos mondó d!mcfo o caso y corrimos por el monte. 



Aimacenes Kimono 
iEn el centro de Móx!co no -se puede caminar! 
Lo fomllla llego m taxi. 
Van o comprar libros y cuadernos poro vofv4!llr a la escuelo. 
Todos rfen y caminan muy cooterrtos. El circo y el klooco 

divierten o Lo!o. Se qulent quedar . 
.Los Juguetn les llaman .la atención. Hoy guerreros. ógul!os, 

muñecos güeros, pelotos y ·trlcldos. 
Lo mamó hts obUgo o oomlnor. 
En los olmocenes hoy de todo. 
Los niños quieren juguetes pero su mamó comprará lo que 

necesitan en lo escuelo. 
El señor -Kimono es el dueño de los almacenes. 
Es amigo de popd y· saluda o toda lo familia. 
llene muchos años en México. 
Lalo habla con el Sfiior Kimono. 
Le cUlnta que lrd de nuevo o lo escuelo y que le gusta 

mucho estudiar. 
Encontrnrd nuevos amigos y oonoceró o otra maestro. 
Este año oprenderd muchos cosos mds . 
Al otro do se levantan.~ temprano para ir o lo escuekll • 
Popó lo nevord lfl el coche y ol llegar conocerá o lo 

maestro Rosita. 



El nuevo compañero 
Romón as amigo de Lelo. 
- i Vino de Perú poro estudlor en esto escuelo! = dice lo moes0 

tro o todos los niños . 
~= Yo !e eser! bi'o todos 10s viernes al terminar m\ toreo - co-

mento L.c!c . 
-Ramón m1 contaba !o que hada en ese ¡ugar ton lejano. 
-iAhoro puedo contarte mds cosos porque te veo diario! 
Lo campano toco paro recreo. Soilmos 1·odos en silencio. 
-!Rompan filos! - grito nuestra maestro • y todos felices 

empezarnos o jugar. 
- i Yo soy el portero! - dice Felipe. 
- i Muy bien 1 pero ten cuidado! - exclamo Romón. 
-Se escucha un gran alboroto en el patio. cuando alguien enr 

pieza o ilorar. Es Lauro. que oo ha cofdo y se ha lostlmodo uno 
rodlllo. 

Los niños corren o ayudarlo . 
Los nlños se divierten Jugando. sin hacer caso de lo que su~ 

cede o su alrededor. Lo pe!oto rnedo y ruedo cH.::ercdndose o íos 
porterías. 

El equipo de Lalo. "Los dguiios", quiere gana¡ el partido. 
"Los quetzales"• e! equipo de Romór.. se defler.ée de! contra­

rio. 



Los animales 
Son kJs ocho de la moñona. Al entrar en clase • Lolo le pregun-

to o lo maestro si quiere ver a su moscotfto. 
-A ver. Lolo. enséñome1o- dice lo maestro. 
•

0~Se llamo YrrJO - comento Lolo. 
-J Qu4 f!ndas colores tiene su concho ! 
-l T6 Jo pintaste?- pregunto o Lolo uno de sus compañeros. 

- No, osf me io compró mi mamó. cuando fuimos o! mercado-
responde Lolo . 

-Maestro~- dice Mónica-. se rr.e ha ocurrido una !deo: fjuguemos 
o decir nombres de animales! ! El que no lo digo rdpldo. pierde i 

-:"' Bien. empscemos . 

- Perro - dice Mdnfco . 
- i Lagartijo!- dice Lupe. 
- i Uomo I = grita Andr4s . 
- He pensado otro : i coflbrl t 
-iCocoorUo!- gritan otros con entusiasmo Luis y Poco. 
-iYegu~!- orh:u:Je MdnJco. 
-Este les osustord: i coyote! 
-Y Ramón. por óltlmo: 
-Un onlmol que vuelo muy alto y que está en el escudo de rilUeS" 

tra patrio: i ef águila ! 
-Ninguno pa-dló. Todos han dicho nombres de diferentes animo­

fes - dice lo ma&Stra Rosita . 
-Algunos de esos animales son fieros. Otros vuelan y viven en 

Jugares altos. Otros mds se arrostran. porque sus patos son muy 
cortas. 



Los primeros ho·mbres 
En clase !o maestro Rosita nos hobio de cosos muy Interesan-

tes. 
Ayer nos di.fo que los primeros hombres no se ollmentobon ni 

se vesHon como nosotros . 
Todos preguntomos dónde podríamos VEit !o qt,e nos hobfa 

piotlcodo. y ello contestó: 
- En un nu.Jsao que visitaremos moñona o primero hora . 
Con o!egrfo subirnos o un autobtJS que nos ! levo al museo • 

donde lo moti!strn nos explico. con detot le. todo io que v~·m,s . 
Entramos o uno solo donde hoy figuritas que muestran cómo 

v!vfon los primeros hombres. 
· Se vestlon con lo plel de los on!mo;es (1ue cazaban . 
· Se oilmentobon de ro!ces, corr1e crudo y frutos. 
· Sus onrios eran el orco O lo fiecho y lo lanzo. que ellos rnls-

mos fabricaban . 
Laio comente cofl Ramón: 
-i Ha de ser difícil hacer fuego con dos varas! 
~- i Y qué frío tendrían en esos cuevas ! 
A1 oír esto io maestro Roslta ies dice : 
~= Vean cómo ha cambiado el hombre. 
Hoy vivímos en coses. No necesitamos salir o buscar lo c:o -

mldo. Tonemos rnp9 adecuada. poro usoria cuoni.fo hace frío o co­
lor. 



EJ circo 
-lHos fdo alguno v~z ol círco1- pregunto Lolo o Ramón. 
-SI. u."° vez cuando vfv!o ~fl Pt,ró. iSe v~icm cosos extraordi-

narios ! - contesto Ramón . 

= ~A popd pl~nso llevarnos hoy o ver uno función de circo con 
$'l.JS ei61'0fftes, sus leones, sus maloborlstos y muchos pc,yosos .¿Quie­
res venir con nosotros? 

-iSer(o fobuk>so! En segukfo regreso. Voy a avisarle o momó. 
Esto noche el drco se despide de lo ciudad y grandes filos se 

forman fuero del circo. Adentro hoy mucho gente. Todo está ilumino= 
m:ido con luces de diferentes coíores. 

iLo función emplaza 1 

Y los artistas salen o desfüor ante io gente. que aplaude. Gl<r 
bos, serpentinos y confeti vuelan y don mayor coforfdo o !o füncloo. 

Los artistas desaparecen de fo escena poro dar poso al primer 
número. 

lkl poyoso Joven. olto y delgado. llamado Burbujitas. sola o lo 
pisto movi4ndose muy gracioso . 

iSo!e un eiefonte que baila al ritmo de lo rm.Islco ! 
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Buscan al dueño del gato 
Los dos niños y el gato solieron de lo cochero. 
Toño y Poncho pregunto ron en todas las cosos. 
=Dlscuipe. doña Modo. ¿es suyo este gato? 
- No. hijos. ¿ Dónde ío han encontrado? 
~d Vino o nuestro cochero. 
Uomaron en todos los cosas merios en uno. 
-Poncho. no llames en eso cosa. Es lo dei señor Arsenl o. 

Yo sobes que no le gusi'on nodo !os anímales. 
--Qué l::n,1sno que me hcis avisado. 
Y slguleron buscando. 
Los dos niños y el ~oto recorrieron todo e! barrio. 
Nadie conocía o Corino. 
- Esh~ gato no es de nadie- dijo Poncho. 
-Espero. Todavía nos quedo uno coso. No hemos pregun-

tado a los nuevos vech,os. 
-iEs verdad! 
-Seguro que es de ellos . 



Lupe 
-!Estoy contento. momd l i Ha o parecido Cor!no ! 
- Pero, ¿ quien lo trajo? 
-Unos nli\os. 
-l No les has dicho que po5tm 7 
-No. 
=,Eres un CO!H>, Lupe. Apuesto o que no les has dado los 

groclos. 
Lo madre y io n!ño so!lernri o ! o puerto de lo coso. A 1H es-

taban Tooo y Poncho. 
-Muchos gracias por traerme e! gato - d!jo la niña. 
-Lupe 0 diles que posen. 
-Muchos gracias, señora- dijeron los dos nlnos. 
Entraron en lo coso. Lo señora dijo : 
-Esto es mi hijo Lupe. ¿Cómo se llaman ustedes 1 
-Yo soy Toño y éste es Pancho. 
·-S¡ Lupe quiere, podemos ser amigos. Puede jugar cor1 no­

sotros. 
-Antas hacíamos papo!otes. Ahorn estamos haciendo un co­

hete espoclol. 
-iQutl bonftof -gritó Lupe - . Yo les ayudaré. 
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El perro de Pancho 
De repente se oye un ruido en eí garage . 
-~ i i Toño !! i! Lupe U !Yo Ao tengo! 
Toño y Lupe se miran sin saber io que sucede. 
- Es Poncho-· dlce Toño . 
- ¿ Qué fe pasord ? 
Y los dos o to v•z gritan: 
-· i Vamos o vsr 1 
Cuando obren la puerto poro sol!r. entro Pancho. 
Los niños cho con y se caen al st.118!0. Yo soben por qué gritaba 

Poncho. 
Poncho levanto en sus monos o un perrito y dice: 
- i Miren ! Es el perro . ! Yo me lo han trafdo i 
..... 't d " ¡,.• 1'.'t .¡;' c.i pern o es e comr i.,,ianco con manc,111 .os ccuis. 
- Es muy pequeño . 
~Y. l cómo S8 llamo?- dlce Lupe. 
- Todavía no sobemos . 
- Como tiene esos manchas ... podemos llamarla.,. i Pecas ! 
- Me gusta ese non,bre ·- d!ca Poncho. 
- i Se Homaró Pecas ! 
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El tesoro 
Poncho. como era ei jefe de !os pi rotas. d !jo: 
- Sólo nos falto el tesoro . Yo sé como lo vanos o conseguir. 
·-¿,Cómo'? - dlleron Lupe v Toño. 

~ " 
-Codo uno ·traerd alguno coso que tengo. Los guardaremos 

m uno cojo. 
Los niños se fueron o sus ·cosos )' o! cabo de un roto vo!vls­

rnr1. 
Lupe trajo 1.mo cojo de modern. Trajo i'ombién uno pulsera y 

1..mos tijeras dorados. que 1'8nl'an roto lo punta . 
Toño trajo un coche de Juguete, unos ccmlcos y unos lentes 

poro ei sol viejos . 

RJncho. unos cristales de colores. un anti foz y un trompo. 
Guardaron todo en uno cojo . Poncho dijo : 
-Ahora que tenemos bandero y tesoro vamos a nuestro bar­

co. 
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- i Si pudiéramos ir hasta aquella Isla ... ! - exclamó Poncho. 
- Serfo buenisi'mo . ,4ilí si que poddomos enterrar nuestro te-

soro. 
- Nadie lo enconi-rorío . 
Los niños hob!cm entuslosmados. entusiasmados estaban, 

que no se cuent,1 que I ti marea estaba 

11 evo. 

tv1uy pronto, las aguas rodearon ia lancho. 
Poco t1empo después lo lancha flotaba. 

púco mós tarde. nl'Jvegabo arrastrado por las olas . 
Navegaba ... i rumbo a la Isla! 

primero que se d.!ó cuento de lo que sucedía fué 
- i Miran. muchachos! i Vamos a la Isla! 
- ii Bravo!! - gritaron los tres. 
La lancha navegaba sola • arrastrada por las olas. 
-Yo sé lo que ha pasado- dice Lupe . 
-lQué? 
- Pues que el mar sabe que queríamos Ir o ia Isla. Por eso oos 



En la isla 
Lo lancha se Iba ·ocen::ondo a tierra firme. Pecas y Corlno, 

qufil todavía no habían dicho nodo, deban salfos. Corlno llevaba un 
sombrero de pirata. Pecas h1mío un parche negro en un ojo. Eran 

dos graciosos piratas . 
Cucmdo !legaron o lo Isla, todos soltaron o io playo. Lo .ls­

lo estobo I lena de drboles y pi antas de todas clases. No se vefa 
a nadie. 

-i Es uoo lsio desierto! - gritó Lupe. 
-Todavía no lo sobemos. Tenemos que explorarla cucmto cm-· 

tes poro enterrar nuestro tesoro. 
Los niños penetraron en el bosque . En poco tiempo recorrh.~­

roo lo isla. que ero muy pequeño . Lupe tenfo rozón. estobo desier­
to. 

-Ahora podemos enterror nuestro tesoro- dijo Poncho. 
Todos estabCJ:_11-fellces. 



Entierran el tesoro 
Cuando lo -fomrna Caracol se fue a ver el orco lrls. dijo Lu-

pe: 
• ~ I ... Je! !.¡ $ !!O s r"' I J ,, ., h b' . . 

- ¡ \JU8 wven ao ! 1 vomo me gus1cmo oir o iar o 10s oni ~ 

maies ! 
- Bueno. ya no Hueve - dijo Pancho=. Vamos a buscar un 

lugar para enterrnr nuestro tesoro . 
- Podemos enterrar¡o en la cueva - dijo Lupe 
- i Estupendo! 
Y los tres niños se pusieron a cavar. 
Después de un rato. eí tesoro estaba enterrado. Entonces 

Pc:mcno dibujó un plano poro acodarse de donde lo hob(cm ocultado. 

Pancho notó que Lupe estaba prnocupoda. 
-¿ Qué te poso? - le dljo. 
- l Cómo vamos a regresar? i Nosotros no podemos remar! 
- ¿ llenes miado? 
-No. Estoy preocupada pensando en nuestros papds. Nos es-

tarán buscando. Creerán que nos hemos perdido. 
-No te preocupes. Yo se nos ocurrirá algo. 



Esperando en la lancha 
Poncho. Lupe y Toño, muy lnquletos colocaron lo vela en la 

loncha. 
Se sentaron preparados poro el regreso. Pero el bote no se 

movió . No sop!obo ni uno gota de brisa. 
-iQué rabio!- dijo Poncho. 
-· l No hace vierrto ! - exclamaron Lupa y Toño . 
-iTengo hambre!- pensó Corino el gato. 
Allá o lo lejos, empezaron e encenderse !os primeros luces 

de lo dudad . 
-No se preocupen . Yo se nos ocurriré oigo . 
-Y si no. yo vendrán o buscarnos . 

Los niños. Impacientes en el boi·e, miraban los luces de la 
ciudad. 

Toño y Pancho volvieron o ponerse lo comiso. 
Mientras esperaban. Lupa pensaba que hacer para regresar. 



Para confeccionar las listas de presc::tación de es­

tímulos para los rrupos de tareero y segundo afio de primaria se revi­

saron los 1tbros de lectura de un afio Juferior al que estaban cursan­

do , es decir, los l.ib:r·os de la S,:t;.F. para primero y segundo ano de 

primaria. Esto lo hicimos asi ya que los sujetos estaban cursando el 

año escolar respectivo y por consiguiente tcdavia no hatian termina­

do de leer todas las lecturas q~e les marca el programa escolar. 

Para asecurarnoo de que no era Qaterial desconocido para ellas 

el q"e iba a usarse en las seGunda y tercera fases, se escogieron los 

libros de los ai\oa anterio:i:·es y controlar así esta variable. 

De cada uno de los libros se sacaron listas preliminares 

de todas las pal~bras lsustantivost que ,.parecian en cada una de las 

lecturas y que pudieran ser representadas por medio de un dibujo sen­

cillo y claro. Luego procedimos a escoger 400 palabras en grupos 

de 5 , 200 para segundo aíio, 200 para tercer afio. El total de pala­

bras que aparecían en los libros era aproximadamente de 4'.JO a 500, 

sin que ninguna dellas fueran repetidas • 

.V:n la segunda fase se uuaron 200 palabras para cada grupo, 

las mismas fueron usadas en la tercera fase pero con dj_ferente orden 

de presentación y diferente función en cada una de las fases. 

Para armar definitivamente la lista para 1a segunda fase 

tuvimos que hace:!' primero la de la tercera .fase. ya que el objeto 

de formar los grupos ea que las palabra~ estuvieran relacionadas en­

tre si de alguna forma, ya sea por ser partes de un todo, por perte­

necer a un conjunto o c:ctse de ob;jetos en especial o por ofrecer en 

conjunto la iwagen de una situación especifica. Ya confeccionada la 

lista de la tercera fase se llevó a cabo el ordenamiento de la segun­

da, cuya regla a seguir fué la dificultad en cuanto a su composicmn 

silabica. Al principio las palabras con mayor cantidad de silabas 
directas, 



dlrectaa, luego inversas, misxtas y liquidas y al mismo 

tiespo qye primero fueran bis1labas, trieilabaa , tetrasilabas, etc. 

Presentamos a continuacion las listas q~e se usaron al pre­

sentar los estímulos en la segunda y terce1·a fase para el Grupo de 

segundo y tercer aho, respectivamente, 

decordamos que en la segunda fase cada seei6n estaba for­

mada por la presentación de tres grupos de palabras, excepto la ulti­

ma sesión q-e se presentaron cuatro grupos, Bn la tercera fase se 

presentaron ocno grupos en cada sesión, el tiempo de trabajo efecti­

vo de los sujetos en ambas fases fué alrededor de 20 a 30 minutos. 
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1.- J;>ie, sol, pan, rey m.i.el. 

2.- flor tren, cielo, nieve, mano. 

3.- pera, papa, mama, saco, cama. 

4.- sapo, cueva, casa, mofio, leña. 

?,- fuego, pipa, huevo, taza, vaso, 

b,- rueda, rama, nido, pata,mesa. 

·¡ .- sopa, rana, vaca, hueso, gato, 

~.- queso, boca, hada, piña, lobo. 

~.- rata, pico, rosa, ramo, rio. 

10.- via, agua, aro, oro, ala. 

11.- maiz, leon, ojos, avion, olas, 

12.- arbol, melon, pecho, panal, raton. 

13.- nariz, limon, ca:iion, bosque, pierna. 

14.- fuente, barco, falda, carne, milpa. 

l?,- puerta, lengua, cuerpo, duende, cue.r,to. 

lo.- mundo, doctor, jardín, mantel, pastel. 

11.- olla, libro, ceora, hacha, tabla. 

lo,- tierra, leche, burro, silla, vidrio. 

l':1.- pollo, zorra, perro, tigre, cuello. 

20.- nocne, carro, sangre, lombriz, hombre. 

210- brazo, flau·ca, trii:;o, choza, ple.to. 

22.- plata, tronco, chango, globo, fresa, 

23.- chivo, tractor, grillo, abuela, oruga. 

24.- abeja, atole, araña, enano, aguila. 

2?,- acero, cabeza, camisa, zapato, jarabe. 

2b,- madera, comida, pajaro, vibora, herida. 

2 ( .- pelota, conejo, canica, muñeca, cazuela. 



2o,- estufa, caracol, lapices, corazo~, cam1son. 

2~.- tenedor, monedas, cohetes, cuaderno, durazno. 

30.- leopardo, gigante, :cionta.La, mamrn.na, he:!'.'mano. 

31,- ner~ana, vestido, tortuga, polvera, hormiga. 

:;2 .- soldado, sandia, sarampion, calcetin, cascabel. 

33.- garagnta, cab&.llo, semilla, cigarro, cerillo. 

34.- c1üebra, betel.la, cuchara, oorrego, carrizo, 

31:>.- bille"te, jarrito, gallina, garrote, chaleco. 

3b.- granero, aserrin, maestra, ardilla, calandria. 

31.- costillas, martillo, sombrero, cangrejo, estrella, 

3~.- mariposa, marinero, satelite, cacahuate, cenicero. 

3~.- esto7iago, isdigena,, campesino, mermelada, elefante, 

40,- ejercito, cococrilo, mantequilla, chocolate, astronauta. 



Ll3'.l:A DE l'h.1i;SEN'.i'AC1ü;1 DE 1~3T1MULOS 1-'Al-', .. A LA SEGúNDA FA3E. TEKGllil. ANO. 

1.- Pie, mar, sol, pan, rey, 

2.- sal, riel, pez, p1el, tren. 

3.- flor, sapo, gato, vaca, mula, 

4.- mono, bullo, toro, pato, luna. 

?,- nube, rosa, mesa, boca, cara. 

b,- rama, nido, lago, cafe, taza. 

1.- pera, fuego, rayo, cueva, nina, 

~.- cielo, río, oro, agua, aire. 

~.- leon, maiz, ojos, arbol, melon, 

lü.- cajon, nariz, dedos, manos, coral, 

11.- papel, velas, remos, luces, muJer, 

12.- farol, ganso, puerta, len.gua, cuerpo, 

13.- bosque, barco, perla, limon, viento, 

14,- puerto, torta, ca~po, poste, costal. 

l?.- pincel, jardin, p¿ntor, dientes, piernas, 

lb,- volean, pastor, guantes, liston, baston, 

l / .- perfil, siembrs, perro, tigre, cebr2 .. 

ltS.- cabra, tierra, cerro, piedraa, libro. 

1':.1.- calle, frente, lluvJ.a, llama, clavo. 

20.- brazos, clavel, grillo, aldea, avena. 

21. - abuela, espiga, ·enagua, abeja, escuela. 

22.- paloma, víbora, molino, cebada, joyero, 

23.- casita, cabeza, pajaro, corona, zapato. 

24.- pañuelo, pepino, hoguera, rebañe, medico, 

2~.- dinero, rebozo, venado, caracol, gavilan. 

2b.- ruiseñor, corazon, eazador, colores, lagarto, 

2·r.- naranja, durazno, revista, mosquito, hormiga. 



28.- ventana, pesta:í.a, montafia, vestido, manzana. 

2<:J.- mercado, orejas, anteojos, espalda, enfermo. 

30,- anuncios, hospital, tormenta, pantalon, caballo. 

31.- sem::.lla, camilla, borrego, gallina, pollito. 

32 .·- cuchara, retrato, mocnile., princesa, príncipe. 

33.- imprenta¡ cliente, bombilla, castillo, antorcha 

34.- maestra, sembrador, estrella, brillante, mariposa, 

3:,.- guacamaya, zapatero, cocj_n,3ro, calabaza, ji tomate. 

3b.- periódico, ma:i:inero, tele fono, estomago, escopeta. . 
3·,. - re sortera, submarino, margarita, campesino, esmeralda, 

3b,- ambulancia, elefante, arco iris, carpintero, bicicleta. 

3Y.- biblioteca, llamarada, pavorreal, golondrina, abarrotes, 

40,- alumbrado, locomotora, escaparate, enre~adera, aereoplano. 

3o .. 
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.L.- Pierna, mano, o_joa, cabeza, brazo. 

2,- estomaeo, corazon garagnta, costillas, pecho, 

?.- cuello, lengua, nariz, boca, cuerpo. 

4,- vestido~ camison, falda, calcetín, moño. 

5.- camisa, saco, chaleco, zapato, sombrero. 

6,- }}apá, mamá, hermano, hermana, abuela. 

'/,- lecl1e, mantequilla, carne, huevo, pan. 

8.- plato, taza, tenedor, comida, vaso. 

':).- pastel, sopa, mermelada., atole, jarrito. 

10.- estufa, cenicero, olla, cazuela, botella. 

11.- silla, pata, puerta, mesa, mantel. 

12,- lefia, fuego, cigarro, pipa, cerillo. 

13.- globo, canica, cascabel, carro, muñeca. 

14.- perro, huevo, gato, raton, q~eso. 

15.- maestra, libro, lápices, mundo, cuader110, 

16,- cielo, nieve, montaña, rio, bosque. 

11.- manzana, p■za •. durazn9, melón, sandia. 

l~.- fresa, lirnon, pifia, chocolate, cacahuate. 

19.- gallina, pollo, conejo, vaca, zorra. 

20.- grillo, araña, culebra, cocodrilo, rana. 

21.- chivo, lobo, hormiga, rata, águila,. 

23.- tigre, elefante, leon, chango, leopardo, 

24,- cama, doctor, jarabe, cuctlara, saTampión. 

2,.- vidrio, sangre, herida, pelota, pie, 

2b,- malz, semilla, campesino, tierra, trigo. 

27,- rama, nido, lombriz, pajaro, vibora, 



2d.- abeja, miel, panal, tronco, ardilla, 

2':3.- tractor, eraneroy burro, milpa., rueda, 

30,- flor, caracol, sol, arool, mariposa. 

31.- cueva, cnoza, casa, indigena, carr!.zo. 

32.- calandria, pico, rosa, rama, ala. 

33.- acero, cañon, soldado, ejercito, garrote 

34.- duende, hada, enano, gigante, cueto, 

3?,- vía, tren, avión, barco, olas. 

3b.- hacha, martillo, aserrin, madera, tabla. 

31.- oro, monedas, billete, plata, rey. 

3d.- tortuga, ca11grejo, marinero, satelite!' ast.ronauta4 

39,- cohetes, polvora, nocne, hombre, estrella. 

40.- agua, fuente, aro, flauta, jardin, 

2o. 



1,- lengua, pestaflau, boca dient s, o~o. 

2.- orejas, nariz, cara, cabe~a, frente. 

3.- piernas, dedos, manost pie, brazos. 

4.- ufta, cuerpo, corazon, estomago, espalda. 

'J.- pantalon, zapato, vest.tdo, par,ueJ.o, enagua, 

o.- casita, puerta, mesa, '~ajon, ver.ta.na. 

·, .. - pan, cafe, cucnara, sal, ta~a. 

~.- maestra, escuela, bibl•oteca, mo~hila, torta. 

9,- zapatero, pintor, carpintero, cocinero, joyero. 

10.- estrella, luna, nube, cielo, m~r. 

11.- arbol, flor, cerro, arcoiris, sol. 

12. - fuego, agua., aire, tormenta, rayo. 

13.- volean, hoguera, cueva, llama, viento. 

14.- pepino, calabaza, limen, maiz, j1tomate. 

l'.:>.- naranja, pera, manzana, rnelon, durazno, 

lb,- perro, gato, caballo, vaca, cula, 

11.- mariposa, mosquito, hor~iga, caracol, abeja, 

la.- borrego, cabra, paloma, callina, póllita. 

lY.- venado, pato, bunc, ~oro, solondriua. 

20.- sapo, lagarto, vibora, pe~, grillo. 

21.- tigre, ceora, elefante, lean, mono, 

22. - guacamaya, pavorreal, ruiseiic~r, e:aYilan, ganso. 

23.- abuela, auteoj•x;, r,uantes, listen, bacton, 

24,- enferw.o, me.'lico, a,ubulancia, camilla, hospital. 

2~.- libro, revista, periodico, papel, imprenta. 

2b,- nifia, retrato, perfil, colores, pincel. 

2¡,- calle, a:iuncios, luces, el'licapara:te, bombilla. 

2~.- abarrotes, mercato, cliente, telefoto, dinero. 
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30.- rebaflo, pas~or, cazador, eAc:,pe~a, rssortera. 

51.- mu;jer, rebozo, aldea, campo, c.qmpes.i.nv. 

32,- siembra, semilla, sembrador, tierre, lluvia. 

35.- molino, avena, cebada, espiga, cos~al. 

34.- ro111a, clavel, jardín, enredadera, margarita. 

3?,- rama, nido, pajaro, bos~ue, rio. 

36.- aereoplano, tren, barco, sub~arino, bicicleta. 

3 / .- marinero, clavo, velas, puerto, remos. 

3b,- lago, montaña, locomotora, rie1, piedra. 

39,- perla, coral, brillante, es!1leralda, oro. 

40,- princesa, rey, corona, castillo, pr1.ncipe, 



(,,-ANALISIS DE LOS REGISTROS rtEALIZADOJ DURANTE LAS l!'ASES 

DE TRATAMIE,frO. 

A continuación presentamos los datos obtenidos 

en los registros realizados durante el trabajo experimental de eB­

ta investigación, integrado por tres fases: 

Fase I Letras de lija, 

l!'ase II Alfabeto Movil. 

Fase III J·uego de estampas y palabras. 

La primera fase, seg~n se especific6 en el di­

sefio experimental se halla subdividida en dos partes, en la primera 

se trabaj6 con vocalea y consonantes aisladamente, según el orden 

expuesto con anterioridad. esta parte esti compuesta por las pri­

meras seis sesiones. La duración de las sesiones fué aproximadamente 

de treinta minutos. En la segunda parte se trabajaron silabas, es 

decir, las consonantes combinadas con las vocales. 

En la segunda faue se cubrieron 13 sesiones en 

total de 30 minutos aproximadamente cada una. Se trabajaron tres gru­

pos de cinco palabras cada uno en cada sesión, La lista de presenta­

ción de estímulos y el orden a seguir se encuentra especificada en 

el No. 4 de este apendice. 

La tercera -fase estuvo formada por cinco sesio­

nes de 20 a 30 minutos aproximadameute cada sesión, el orden de pre­

sentación de estímulos durante esta fase aparece en el mismo apartado, 



TABLA DE Eh.ttül(ES CO:,!E~ 1DOS .PCH~ SLiJJ{UX, DEL GRUPO DE JEGUNDO A10 

DUH.ANT}~ LP. Hu.l,iliHA 1''A5E " Lii,T.t1.AS DE LIJA " 

SfüllON llOnTEl'l::-.lA 

l 6 

2 l 

3 

4 2 

5 3 

t, 2 

·t 2 

t1 4 

9 4 

10 4 

11 

12 l 

13 2 

14 2 

l'.:> 3 

'..1.'0TAL 3o 

ROSAANA 

1 

1 

2 

2 

, 
4 

~ 

4 

4 

2 

4 

3t 

" 

GEMA 

3 

1 

l 

l 
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TA..tlLJ. l).I'; lilllt u!\ES Cü~T.t~Jo;,:; }'(;;:i_ SUJETC DEL GltUPO DE TErtL.r].t{ .u.o 
l)!_:aANTE LA PiUME,.;A F.AJE .. i..E'f.t:tAS JJE L.1.JA " 

SJ!;S.1.vDI J.'IUnMA M.Af{l_tjJ.,;I, OLGA 

1 

2 

3 1 1 

4 3 

, l l l 

b 1 l } 

-l 2 2 4 

8 3 l 

9 l l 5 

10 1 3 3 

11 l 1 } 

12 3 3 4 

13 4 l ? 

14 3 3 

1? 2 3 b 

:i:OTAL 23 2ü 3l:I 
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TABLA DI:: Eh.t{Ol:ll,;S t;OJ,:E"fIU0.3 POK .SUJ.1':'1'03 DEL GRUPO DE SEGUNDO AlW 

SESION h01tTE.NSlA ROSA ANA G.EMJtLA. 

1 2 '.) 2 

e' ,! 4 1 

3 3 ? 3 

4 5 7 4 

5 3 ¡; 3 ,, 

b 11 3 

'{, ? 5 2 

8 4 4 4 

':J '.:> 3 l 

10 3 

11 3 ? 2 

12 ti 2' 5 

13 9 tl 12 

:i:OTAL bO 56 42 
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Ti.BLA DE E!füOHES COMETIDOS PUr. SUJETOS DEL '}HUPO DE TEN.CE!{ AÑO 

DUKANTE LA SEGUNDA I•'AdE: 11 ALF AE1'~T O isiOVIL " 

S:ESI01l OLGA NOR'.liA MAIUB:E;í. 

1 3 5 3 

2 2 2 

3 4 3 

4 2 j 2 

5 1 5 

6 4 2 2 

'{ 6 2 2 

8 7 5 3 

9 4 h 2 

10 ·¿ 3 

11 5 2 3 

12 5 2 3 

13 4 3 4 

'.rOTAL 49 4~ 2'( 



'J:AllLA DB J!...tUiUMS Cl.).,u,;1'.1JJvS }'u.l{ SUJ.lsTU DEL lt.ti.U.l'U DE SEGUNDO Al,0 

Sl!:S.l.üN 

1 

2 

3 

4 

? 

'XüTAL 

lllJRAN'l'l, LA 'fEhCE:~A Ji'AS:i5 "JUEGO DE ESTAMPAS Y .PALAfütAS " 

ttürt'1':~1~S.1.A 

b 

2 

4 

6 

18 

P.OSA ANA 

l 

l 

3 

l 

4 

TABLA DE EilliüRES CO/iIBTLiJOS l'Ul-l SUJETO DEL GltlJ.PU DE TEHCER ANO 

DU.nANi~ LA 'IZKCE.1.A :ns.E ll JU~GU DE ES11AMPAS Y PALABrl.AS ti 

Sl!;SlON 

l 

2 

3 

4 

? 

l'Ü'J.:AL 

NürtMA 

l 

1 

2 

MAlUnEL OLGA 

2 ·2 

1 1 

1 3 

~ 

'( ? 

lo lb 



TABLA ll~ Ei{kO.i'..:BJ COMETIDOS POR SUJETO DEL G-1üJPO DE SEG1.JNDO ;J;o 

A LO LAH.Gü DE LAS }'ASES Eil'ErtlMEJ;TALES 

FASE HORTENSIA ROSA ANA GEMA TOTAL 

I 34 35 6 

II 60 56 42 

III 18 l 4 23 

TOTAL 110 92 52 254 

TABLA DE Elili.ORES COMETIDOS POR SUJETO DEL GRUPO DB TERCER ANO 

A LO LAH.Gü llE LAS 1''ASES EXPERIMENTALES. 

FASE OLGit NORMA MARIBEL TOTAL 

I 38 23 20 81 

II 49 49 27 126 

III 18 2 16 36 

TOTAL lO'l 74 63 243 
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