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SINOPSIS 

Presento el seguimiento de un grupo de niños, al cual se le 

limitó su proceso de aprendizaje de lecto-eacritura, a través de 

la prueba llamada Bateria predictiva. 

Analizo loa diversos factores que intervienen en el proceso 

de adquisición de la lecto-escritura: padres de familia, profeso-

res y niños. Confirmo que la falta de adaptación de la Batería 

predictiva a la lengua española y a la indeosincrasia de loa niños 

mexicanos de 5 y 6 años han hecho poco confiables sus pretensiones 

de predicción. 

Posibilitar un mayor conocimiento sobre el proceso y los 

elementos que se encuentran presentes en la adquisición de la 

lecto-escritura, es uno de los objetivos que persigo con este 

trabajo, que se realizó bajo la aaesoria de Alejandro De la Mora. 



INTRODOCC !OH 

Esta investigación tuvo su origen en la necesidad de 
verificar uno de tantos tipos de pruebas qua suelen ser aplicadas 
en la búsqueda de determinados parámetros que indiquen que un 
sujeto se encuentra apto o no para determinada situación. 

Los característicos y variables propias de los suejtos no son 
tomadas en cuenta en estas situaciones, lo cual limita el proceso 
natural del sujeto y lo encasilla en un solo punto de su proceso 
de aprendizaje. 

Un claro ejemplo de este tipo de pruebas es la batería 
predictiva, instrumento que predice el tiempo en el que un n1no va 
a aprender a leer olvidándose de la serie de variables culturales, 
emocionales y cognitivas por las que atraviesa, y pueden ser la 
causa de un bajo rendimiento, no sólo se olvida de esta situación 
sino que además concibe el proceso de aprendizaje como algo 
lineal; homogéneo, en el cual los errores y aciertos, propios de 
todo proceso de aprendizaje no son tomados encuenta, más aún, 
pensar que se puede predecir el tiempo que le tomará a cada niño 
pasar de un conocimiento elemental a otro superior me parece poco 
confiable. 

Es a travép de esta prueba quo lvs niños que cursan el tercer 
año de educación preeocolar en los centros de atención psicopeda­
gó¡¡ica, CAPEP, euc:len ser juzgados como aptos o no aptos para el 
aprendizaje de la lectura. De esta manera se encasilla al niño que 
"sabe" y al que "no sabe", ésto dificulta el proceso natural del 
niño que se ve limitado y forzado a aprender cosas que no tienen 
significado para él. 

La concepción tradicional sobre la lectura y escritura incluye 
los aspectos que m:1.rca la ba~cria predictiva como indicadores de 
un buen aprendizaje, sin embargo estudios recientes en varias dis­
ciplinas como la psicogética y psicolingUística, han demostrado 
que el niño se va apropiando del obJeto de t.:onc..cimiento eu la m"~­
dida que lo conoce, experimenta, y comprende sus característic;as 
de tal forma que oca cb.11az de trusformarlc1 e int•..:grarlo a su 
estructura de pensami1.rnto. 

Piaget ha demostrado que hay más posibilidades de que un niño 
acomode su conducta o sus conocimientos para resolver aleún 
probleroa cuando esta nueva oituación solamente difiere poco de lo 
que él ya tiene en su repertorio y no cuando es un conocimiento 
totalmente diferente al que ya ha integrado. 

Ahora sabemos que la información que el niño adquiere no la 
obtiene del profesor, que es él mismo el que la adquiere en un di­
fícil camino por comprender los elementos que forman la escritura. 
De aqui que m~ncJen la información de acuerdo a sus propias ideas 
Y deduccione$. A ésto habrá que agregar que la escritura no es un 
sistema lógico sino arbitrario. 

Las anticipaciones y prediciones que efcctua el niño scbre 
loa textos escritos, brindan magnificas indicadores a los profeso­
res acerca de la etapa del proceso en el que se halla un niño, ba­
sarse en estos indicadores para planear el trabajo educativo cons­
tituye una alt~rnativa al quehacer docente. 



Esta visión psicogenética del proceso me dió la pauta para 
analizar la bateria predictiva Y revisar en que medida los aspec­
tos cognitivos permiten evaluar el aprendizaje de la lecto-escri­
tura en niños de tercer año de educación preescolar. 

Pienso que la lectura no involucra exclusivamente los aspec­
tos espaciales, temporales y lingUísticos, sino que existen otros 
que también son válidos y que nos muestran más claramente el tipo 
de razonamiento que el niño ha efectuado entorno a la lacto-escri­
tura. Asimismo considero que el cont~xto en el que niño se desen­
vuelve, es fundamental en la integración de conocimientos y en es­
pecial en la comprensión del sistema Jo e~criturn establecido. 

Este trabajo contempla siete capítulos. El primero lo dedico 
a explicar detalladamente los aopectos teóricos que son base de 
esta investigación. Hablo inicialmente de la teoría psicogenética, 
del proceso de cono~imicnto desde esta perspectiva, y del desa­
rrollo de la inteligencia, asímismo específico las características 
del periódo sensorio-motor y de la inteligencia preopcratoria. En 
una segunda parte me refiero al enfoque psicolingüístico de la 
lectura. 

En el segundo capitulo presento el proceso de adquisición de 
la lecto-·escri tura 1 explico los elementos que lo forman y la in­
fluencia que la escuela y los métodos han tenidos en el proceso. 
Posteriormente hago referencia al proceso de lecto-escritura desde 
el enfoque psicogénetico. 

En el tercer capitulo presento las características, componen­
tes y descripción de las prueba" que integran la batería predicti­
va, así como la forma de evaluación para cada uno de los subtest, 
las investigaciones efectuadas en torno al mismo tema, y finalmen­
te la aplicación de la prueba en México. Todo ésto con el fin de 
que el lector se familiarice con esta prueba, objeto de nuestro 
analisis y seguimiento de re~ultados. 

El cuarto capitulo aborda la metodología utilizada, así como 
la caracterización de los datos recabados. Finalmente 1 describo 
los instrumentos diseñados con el fin de efectuar el seeuimicnto 
de la baterí.::1 predictiva y analizo la concepción que tienen loD 
padres, profesores y especialistas sobre el proceso de lecto-cs­
critura. 

En el quinto capítulo an51izo los resultados del seguimiento, 
con el objeto de efectuar una comparación entre los resultados de 
la batería predictiva y los alcanzados en la aplicación de una 
prueba tradicional de lecto-escritura, contrasto los resultados de 
esta comparación con la opinión de los padres y profesores sobre 
el tiempo de adquisición de este aprendizaje. Asimismo analizo los 
resultados del cuestionario aplicado a varias de las especialistas 
que emplean la bateria predictiva. 

El sexto capítulo se refiere a la influencia del medio fami-
1 iar y escolar ~n la adquisición de la lectura, analizo la opinión 
de los padres y profesores sobre las características del proceso 
de lecto-escritura. 

El último capitulo trata sobre la propuesta de evaluación 
realizada. Busco poner de manifiesto los elementos que el niño an­
ticipa a partir de la imagen presentada, o bien la lectura que 
efectua sin haber una imagen que refuerce el texto, Asimismo 



intento evidenciar los elementos que conoce de la escritura de su 
propio nombre. Reviso el tipo de clasificación q•1e el niño realiza 
de letras y palabras qLte le sirven o no para letr, ap;i;rtir de si;s 
propias deducciones. finü~~ente analizo las r~spuestas de ~os ni­
ños acerca de la separación entre palabras y la orientación de la 
escrí tura. 



CAPITULO No. l CONSIDERACIONES TEORICAS SOBRE LOS ENFOQUES 
PSICOGENETICO Y PSICOLINGDISTICO. 

l. l EL. EfilQQ1J.E PSICOGENETICO. 

Antes de empezar el desarrollo de este primer enfoque, es im­
portante precisar que el tema a exponer, a continuación, se inser­
ta en el campo de lo que hoy se conoce con el nombre de Epistemo­
logía genética, fundada por Jean Piaget, la cual trata de explicar 
los procesos intelectuales por su modo de formación, es decir se 
avoca a el origen del conocimiento. 

Asimismo, nos dice que existe una relación entre,la ontogé­
nesis (desarrollo del ser individual) y filogénesis (desarrollo de 
la especie). Dedicandose a estudiar lo que hay de común en todos 
los sujetos de igual nivel de desarrollo intelectual (definiendo a 
este sujeto como epistemológico). 

l. l. l EP ISTEMO!.OG !A GEN ET ICA 

Para Jean Piaget, la epistemología "es la teoría del conoci­
miento válido; si el conocimiento no es nunca un estado, y consti­
tuye siempre un proceso, dicho proceso es esencialmente un tránsi­
to de una validez menor a una validez superior. De ahi resulta que 
la epintemología es necesariamente de naturaleza interdiciplinaria 
puesto que un proceso tal suscita a la vez cuestiones de hecho y 
de validez" CPIAGET,1979: 15). 

Del análisis de esta cita podemos desprender que Piaget se 
opone a lae corrientes epistemológicas que consideran el conoci­
miento como un estado, es decir, como algo dado, acabado, en el 
cual ee cree que la ciencia cuenta con verdades absolutas. Afirmar 
que el conocimiento Cfl un proceso implica reconocorlo como algo en 
construcción permanente, fruto de la interacción del sujeto con el 
objeto de conocimiento. 

El carácter lnterdlclplinario de la epistemologia lleva a 
Piaget a buscar aportes en varias disciplinas y en especial basa 
su teoria en la psicología y la lógica. 

La epistemologia genética aborda el problema del conocimiento 
en función de sus tres dimensiones: la biológica, la interaccio­
nista y la constructivista. 

1. 1. 1. l La dimensión biológica. 
Piaget estudia la gené~is del conocimiento definiendo al hom­

bre como un ser biológico, que posee una serie de caracteristicas 
determinadas por la herencia, pero que no concluye ahi, estas es­
tructuras organizadas sólo son la base para construcciones nuevas 1 

adquiridas mediante un proceso de asimilación funcional. Podemos 
decir, que el conocimiento no es lo único, se modifica conformo la 
madurez biológica. 

l. l. 1.2 El punto de vista interaccioniata. 
"El conocimiento debe ser considerado como una relación de 

interdependencia entre el sujeto que conoce y el objeto de conoci­
miento Y no como una yuxtaposición de dos entidades disociables." 
C INl!ELDER, B. S INCLAIR, H. 197 5 : 516) 



Para Piaget sólo se puede conocer el objeto a través de las 
actividades del sujeto, sin que este alcance Jamás un conocimiento 
completo de él. Los instrumentos con que cuenta el sujeto que co­
noce son de orden biológico y dependen por ello del mundo físico. 
Podemos decir. que la información que se maneja y que se hereda 
genéticamente es modificada por los aspecto:3 del entorno. De tal 
forma que se requiere de un continuo trabajo de reeluboración y de 
descentralización. 

l. l. 1.3 Hl constructivismo genético. 
Piaget marca que el desarrollo de los conocimientos en el ni­

ño se da mediante un proceso de desarrollo de los mecanismos inte­
lectuales, es decir, a través de estadios o etapas, entendi~ndo a 
estos por el "orden constante de sucesiún y por la Jer¿1rqu1a de 
las e~tructuras intelectuales que responden a un modo ~ntegrativo 
de evolución. Cada estadio se caracteriza, por la aparici.ón de es­
tructuras que se construyen en forma progresiva y sucesiva, de mo­
do tal que una estructura de carácter inferior se integra a una 
estructura superior (en forma de aubestructura),y constituye asi 
el fundamento de nuevos caracteres cognoscitivos que son modifica­
dos por el desarrollo en función de una nueva organización (O.E.A. 
1982: 5-6). Desde este panorama se dice que ningún conocimiento se 
encuentra vreformado. 

Retomando lo anteriormente expuesto podemos decir que para 
Piaget la inteligencia es una extensión de determinadas caracte­
risticas biológicas fundamentales, en el sentido de que las es­
tructuras biológicas heredadas condicionan lo que podemos percibir 
directamente, es decir herencia-espc~ifica. Paralelamente a la he­
rencia específica de estructuras anatómicas innatas y limitadoras, 
contamos con una herencia general de tipo funcional sobre la cual 
se forman todas las adquisiciones cognitivas. No heredamos las es­
tructuras cognitivas como tales, éstas llegan a existir en el cur­
so del desarrollo Lo que heredamos C8 un "modus oper.:indus", una 
nueva manera especifica de efectuar nuestrot intcrcarnbioD con el 
ambiente. 

l. 1.2 CARACTBRIZAC!Qli DEL. .ERQ.CiliQ Il.E. CQNQJ:;IHIEN!v 

L~s propiedades fundamentales del funcionamiento intelectual 
son llamadas invariantes funcionales. Las dos invariantes básica3 
del funcionamiento son: la Organización y la Adaptación <PIAGET, 
1985: 15). 

La organización y la adaptación son dos procesos complemen­
tarios de un único mecánismo. Al adaptarse a las cosas el pensa­
miento se organiza a si mismo y al organizarse a si mismo estruc­
tura las cosas. La adaptación está dividida en dos componentes in­
terrelacionados: la asimilación y la acomodación. Toda asimilación 
de un objeto supone, al mismo tiempo, una acomodación del organis­
mo al objeto: o a la inversa, todu acomodación es al mismo tiempo 
una modificación asimilativa del objeto al que el organismo se 
acomoda. 

La asimilación se constituye por el hecho de que todo enfren­
tamiento cognoscitivo con el objeto ambiental necesariamente con­
lleva a una estructuración o reestructuración cogno,;citiva de ese 
objeto. Todo acto de la inteligencia, por más rudimentario y con-

2 



creto que sea, supone una interpretación de la realidad externa, 
vale decir 1 una asirnilaci6r, de ese algo, a algún tipo de sistema 
de significado existente tJn la organización cogn,:.sci ti va del suje­
to. 

Para Piaget toda adaptación intelectual y perceptual se cons­
truye a partir de las acciones ejecutadas por el su.Jeto. En un 
principio estas acciones son manifiestas y concretas (están diri­
gidas a la percepción y manipulación de los objetos); después, en 
el curso del desarrollo, éstas se internalizan y se hacen esqueroa­
ticas al reducirse los sostenes perceptuales y motores, pasando de 
los objetos a los s imbolos de objetos, de la acción motora al dis­
curso, etc. Ee' as i q 1~, un¿1 i máeen es la c0nsecuenc ia de una ac­
ciór. internalizoda, o sea, u110. acomod.:tción encuLierta pero l.lCtiva 
o una reconstrucción que hace el sujeto del obJeto o hecho imagi­
nario (FLAVELL, 1979: 56). 

De esta forma, sobre la base de la teoría psicogenética el 
conocimiento se construye a partir de la acción, de la manipula­
ción directa de los objetos y del enfrentamiento del sujeto con la 
realidad. 

En la teoría de Pinget, el sujeto se define corno el creador 
activo del conociraiento; capaz de construir hipótesis, catogori­
zar, reorganizar, comparar, excluir y formular preguntas y dar 
respuestas del mundo que lo rodea. En estos términos el niño no es 
un sujeto pasivo receptor de estimules, ~ino por el contraria los 
estimulas no actúan directamente, en ól son transformados a través 
de los esquemas de asimilación del suJeto. 

En el acto de transformación, el sujeto da una interpretación 
al estimulo (obJeto) y es solamente en virtud de esta interpreta­
ción que la conducta del sujeto se hace comprensible. Esas accio­
nes suceptibles de ejercerse sobre los objetos es lo que Piaget 
define como esquemas. F.s decir, lo más generalizable de una acción 
dada, donde el suJeto en presencia de un objeto nuevo aplica sus 
experiencias anteriores. 

Kl conocimiento avanza cuBndo la pre;,cncin de un objeto de 
conocimiento no asimilable o interpretable, sitúa al sujeto en una 
perturbación o conflicto cognitivo que lo forza a acomodar el ob­
jeto (gracias a los esquemas do acomodación). En un neto cogniti­
vo, el ni no comete "er1~ores" que no son al azar 1 son "errores 
constructivos". son herramientas del conocimiento que le permiten 
formular nuevas hipótesis, proponer nuevas formas y categorias del 
objeto de conocimiento. 

Piaget habla de etapas del conocimiento <a las cuales me re­
feriré posteriormente) que están caracterizadas por dos entados 
fundamentales: el equilibrio y el desequilibrio. 

El equilibrio es la capacidad quo tiene la estructura para 
incorporar nuevos elementos, es decir que las estructuras son su­
ficientes para asimilar los nuevos conocimientos. En oposicion a 
este se encuentra el desequilibrio, como la desintegración de la 
estructura existente debido a la incapacidad de poder crear un 
nuevo conocimiento, es decir, al no haber lugar para un nuevo ele­
mento, la estructura se pone en crisis y da paso a un nivel supe­
rior. Estos estados se dan a lo largo de todo el proceso de cono­
cimiento. Al paso de un estado de equilibrio a otro de desequili-

3 



brio (o a la inversa) se le llama equilibración. Es asi que al pa­
so de cada etapa se debe dar una perturbación que propicie un des­
equilibrio y que nos lleve nuevamente a un equilibrio. 

Definiré lo que es estructura para comprender mejor la idea 
anterior. Una estructura es siempre un sistema de transformacio­
nes, una forma de equilibrio de la inteligencia que permite al su­
jeto operar sobre las transformaciones, es decir una forma de or­
ganización de la experiencia. Por lo tanto, una estructura se 
construye a través de la interacción entre las actividades del 
sujeto y las reacciones del objeto (O.E.A. 1902: 661. 

Por otra parte, es impcrtante mencionar la diferencia que 
existe entre el desarrollo del conocimiento y el problema del 
aprendizaje. 

El desarrollo del conocimiento es un proceso espontáneo, to­
tal, enmarcado en un contexto biológico y psicológico¡ es decir, 
es un proceso que se relaciona con la totalidad de las estructuras 
del conocimiento. 

Piaeet concibe el aprendizaje como una "función del desarro­
llo de tal manera que el aprendizaje no puede explicar el desarro­
llo mientras que las etapas del desarrollo si pueden explicar el 
aprendizaje" <MAIER, 1971: 96). 

En realidad, el desarrollo es el proceso esencial, en el que 
cada elemento del proceso de aprendizaje se da como una función 
del desarrollo total. 

La relación fundamental involucrada en todo el desarrollo y 
en todo el aprendizaje es una relación de asimilación. Todas las 
afirmaciones piagetianas presentan al niño y al suJeto que aprendo 
como activos, por lo tanto el aprendizaje solo es posible cuando 
existe una asimilación activa. 

Por ejemplo, a la edad de los cinco a seis años la libre ma­
nipulación se hace manifiesta, el aprendizaje consiste pues en un 
ejercicio preoperatorio. El aprendizaje es función por lo tanto, 
de los instrumentar; lógicos de que el sujeto dispone: suficientes 
en un principio, pero insufic iuntes a los 7 u 8 años, preparando 
el camino a través de la actividad de las posteriores estructuras 
lógicas del pensamiento. 

l. 1. 3 12!IBARRQ1L.Q DE. LA INT EL TGE NC I A 

En su explicación genética de la inteligencia, PiageL divide 
el desarrollo en cuatro periodos, en cada uno de los cuales se 
presentan di ver sor: estadios. Por periodo se entiende un espacio 
temporal de cierta extensión dentro del desarrollo, que señala la 
formación de determinadas estructuras. Estos espacios temporales 
se estiman correlacionados, desde un criterio cronológico; pero 
los márgenes de edad utilizados para señalarlos son aproximados. 
Se dividen en estadios; todos responden a un orden de sucesión, 
tienen un carácter integrativo, poseen una estructura de conjunto¡ 
suponen un nivel de integración con fases iniciales y su integra­
ción es una estructura que lleva a un nivel de completamiento don­
de aparece el equilibrio de la P.Structura construida CPANZA,1982: 
14). 
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En el primer período llamado de l~ inteligencia sensorio-mo­
triz, el niño va construyendo su mundo y a sí mismo a través de 
sus sentidos. Abarca aproximadamente desde el nacimiento hasta 
los dos primeros años de vida junto a la aparición del lenguaje. 
Lo forman seis estadios: el primero de los mecanismos reflejos 
(0 a 1 mes), el segundo de las reacciones circulares primarias Y 
los primeros hábitos (1 a 4 meses), el tercero de las reacciones 
circulares secundarias ( 4 a 8-9 meses), el cuarto de la coordina­
cion de esquemas secundarios (8-9 a 11-12 meses). , el quinto de 
las reacciones circulares terciarias y experimentación activa Cll-
12 a 18 meses), y el sexto de la transición del acto intelectual 
sanso-motor a la representación (18-24 meses). 

Un segundo periodo: de la inteligencia representativa y preo­
peratoria abarca de los dos a los siete u ocho años. y comprende 
dos estadios de desarrollo: 1.-El pensamiento preconceptual (2 a 
4-5 años), y 2. -El pensamiento intuitivo (5 a 7 u 8 años). 

El tercer periodo: de la inteligencia operatoria 
Se extiende de los 7 u 8 años hasta los 11 u 12 años, 
pueden distinguir dos estadios de desarrollo: 1. -De las 
nes simples (7-8 a 9-10 años), y 2.-De complementamiento 
mas de clases y relaciones (9-10 a 11-12 años). 

concreta. 
en él se 
operacio­
de siste-

E"inalmente en el último periodo: de la inteligencia operato­
ria formal, se forma el sujeto social propiamente dicho, es decir, 
el sujeto inserto en su sociedad y con auténticos intereses de re­
forma social y de definición vocacional. 

Para Piaget "'la estructuración del sujeto afectivo es ya del 
suJeto epistémico y que uno }" otro son el sujeto social en un or­
den de aparición de las treo estructuras sucesivas'" (DOLLE, 1979: 
111). 

Se distingue da las 11 o 
Comprende dos estadios: l. -Do 
nivel de equilibrio alcanzado 
relaciones interpersonales, 
15 años. 

12 años hasta los de la adolescencia 
las op~racion09 combinatorias con un 
hacia los 14 o 15 años, y 2.-De las 
quo se alcanza a partir de los 14 o 

1. 1.4 CARACTERIZACTON llE.k EERlílllU SENSORIO-MO'.J'.O.R._ 

Mencionó anteriormente que para Piaget el desarrollo de la 
inteligencia se inicia con las estructuras innatas que posee el 
niño, dichos estructuras son fundamentalmente las sensoriales y 
las motoras. Como lo plantea en su trabajo .. El nacimiento de la 
inteligencia '"ésta se inicia en el periodo sensorio-motor que co­
rresponde de los O a los 2 años aproximadamente. Dentro de este 
período se distinguen 6 estadios: 

El primer estadio se caracteriza por el uso de los mecanismos 
reflejos. El recién nacido posee los mecanismos de succión y los 
de prensión entre otros, es a través del ejercicio del movimiento 
de succión que el niño llega a la consolidar y a adaptar su orga­
nismo al medio, de acuerdo a la etapa en que se encuentra por 
ejemplo: pocos días después de haber nacido el niño encuentra más 
rápido el pecho materno. De tal forma que el ejercicio constante, 
lo lleva a discriminarlo entre muchos otros estimules, lo que re­
sulta posteriormente, es que no sólo actúa por ser un reflejo sino 
que de cierto modo ea ya el primer signo de actualidad psíquica. 
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En el segundo estadio el niño descubre que puede repetir inu­
merables veces una acción que le ha producido un resultado agrada­
ble. La adquisición de las primeras habilidades depende de la re­
petición cotidiana de acciones desencadenadas casualmente, lo que 
lleva al niño a reali;!<ir difc:renciaciones progresivas cada vez más 
amplias. 

Posteriormente en un tercer estadio el niño realiza acciones 
intencionadas, las cuales se distinguen de las primeras por la in­
teracción o uso del medio, aunado a un propósito previo, si ca-· 
sualmente el niño ha movido un objeto que produzr.:a sonido, más 
tarde lo hará intencionalmente, con el fin de escuchar ol sonido, 
sin embargo no conoce cealmente los alcances o límites de su acti­
vidad. La actividad que re11liza lo lleva a adaptar sus movimientos 
a los objetos y a introducir nuevos movimientos. 

En un cuarto estadio un nuevo objeto es investigado sistemá­
ticamente. La muñeca, por ejemplo, será examinada con asombro, ba­
lanceada, sacudida, oprimida, golpeada, introducida a la boca y 
finalmente arrojadn al piso, con la intención de saber para qué 
sirve tal objeto desconocido. 

El quinto estadio observa el niño que sube servirse de los 
medios auxiliares adecuadamente, por lo que un palo, por ejemplo, 
se convierte en un instrumento. El niño realmente experimenta con 
los objetos, arroja los juguetes al suelo, ya sea despacio o fuer­
te, o bien a alturas mayor~s o menores, y observa los resultados 
de su acción. 

Finalmente en un sexto estadio el niño ya no necesita hacer 
ensayos prolongados, ya que se puede imaginar el resultado de sus 
accionea, eston actos intelectuales constituyen más bien el per­
feccionamiento del desarrollo en quo cada nueva conducta está pro­
parcida y com1iciona<la por la anterior. Puede decirse que son actos 
inteligentes aunque con ayuda de representacionen simbólicas com­
pletas. En la práctica el niño no sólo imita personas u objetos, 
lográ representarlos en nusencia de éstos. 

nal, 
dice 
mi te 

El enlace del periodo sensorio-motriz al período preopcracio­
se hace por medio del Juego y la imitación, a lo cual Piaget 

que éstos propic:an la ~apacidad simbólica que es la que per­
la adquisición del lenguaJe. 

l. 1.5. l. PENSAMIENTO PREOPEBATORIO. 
El período preoperatorio o de preparaciGn a las operaciones 

concretas puede decirse, es una etapa en la cual el niño va cons­
truyendo las estructuras que serán la base de las operaciones con­
cretas del pensamiento, a la estructuración paulatina de las cate­
goriaa de obJeto, de tiempo, de espacio y de la causalidad, a par­
tir de las acciones y no todavía como nociones del pensamiento. En 
este período el niño se enfrenta a la dificultad de reconstruir en 
el plano del pemiamiento y por medio de la representación, lo que 
ya había adquirido en el plano de las acciones. 

La intelieencia preoperacional se caracteriza por lo~urecon­
ceptos que son las nociones que el niño liga a los primeros signos 
verbales. A los dos años el niño adquiere progresivamente el len-



guaje de su ambiente. Habla y comprende que una designación deter­
minada se refiere a un objeto o hecho preciso, aunque no constitu­
ye todavía un concepto, propiamente dicho en sentido lógico, ya 
que sus ideas tienen un significado para él mismo, por ejemplo: 
"gua" "gua" puede r~f~rirse a un perro o bien a todos los animales 
de cuatro patas. 

El niño generaliza los objetos. Experimenta con ayuda de la 
representación de forma irreversible, es decir, que no puedF! in­
cluir en su pensamiento el total de los elementos ni deDintegrar­
los y aún más, le es dificil coordinar entre los elementos rela­
ciones simétricas o asimétricas. 

De aqui parte una característica de su pensamiento: el ego­
centrismo. En un inicio cree que todo se centra en su propio punto 
de vista hasta que logra diferenciar entre su yo y la realidad 
externa. En esta indiferenciación, entre el mundo interior y ei 
exterior, se presentan las siguientes características: 

El Animismo, es la "tendencia a concebir las cosas como vivas 
y dotadas de intenciones" (PIAGET, 1977: 44), el artificialismo o 
creencia de que las cosas han sido hechas por el hombre o por un 
ser divino, y el Realismo, ésto es "cuando el niño supone que son 
hechos reales que no se han dado como tales": por ejemplo, los 
sueños, loo contenidos de los cuentos, etcetera. 

En todas estas características se denota una asimilación de­
formada de la realidad, pero, ésta aparente deformación o error de 
percepción es totalmente coherente con los razonamientos que el 
nii\o mismo se hace. 

El carácter egocéntrico del pensamiento del niño se observa 
claramente en el juego simbólico, de imaginación o de imitación: 
por ejemplo la comidita, las muñecas, la casita, etc, en donde hay 
una actividad real del pensamiento, esencialmente egocéntrica, 
tiene como finalidad satisfacer al yo, transformando lo real en 
función de sus deseos. 

Otra forma de su pensamiento egocéntrico lo marca el análisis 
de sus preguntas y los tan frecuentes ¿porqué? que revelan el de­
seo de conocer la causa y la finalidad de las cosas que sólo a él 
interesan en un momento dado y que asimila a su actividad propia. 

Ahora bien, su capucidad simbólica, le permite evocar objetos 
o acontecimientos no percibidos (significantes) a los que les 
brinda sus propios significados; ésta se manifiesta através de: la 
imitación diferida, el Juego simbólico, el dibuJo, - las imágenes 
mentales, y/o el lenguaje. Esta posibilidad de diferenciar signi­
ficantes de significados conlleva al niño a utilizar significantes 
(relativos a los 1Jbjetos) ya sean como símbolos individuulcs, o 
en un momento más avanzado signos colectivos. 

En la imitación diferida "el niño es capaz de reproducir algo 
que ha visto unas horas antes o dias antes" <DELVAL, 1986: 130) es 
decir, la imitación la puede realizar ya en ausencia de un modelo, 
como una forma de representación diferenciada. 

El Juego simbólico, se puede decir que es un Juego individual 
aún cuando jueguen entre varios niños; cada uno da su propio sig­
nificado a los objetos o a las situaciones, modificandolas de 
acuerdo a sus deseos, de esta forma un mismo objeto puede variar 
de significado en diferentes momentos. 
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EL dibujo, como otra manifestación de la realidad personal 
del niño, reproduce lo que sabe de las cosas, más que lo que ve de 
ellas. 

Las imágenes mentalE::s son "representaciones difíciles de co­
nocer" IDELVAL, 1986: 1401 ya que se desarrollan en el interior 
del sujeto. Es decir donde los esquemas se combinan mentalmente y 
se consigue que se internalicen las acciones. 

En el lenguaje intervienen ya otro tipo de significantes: los 
signos colectivos, por ser generales resultan arbitrarios. La ad­
quisición del lenguaje se realiza de forma paulatina y se ponen en 
juego no sólo la capacidad linguistica d·ol niño sino tnmbién el 
conocimiento sobre el propio lenguaje. 

De esta forma, el lenguaje es un medio para transmitir el 
pensamiento, descubrir la realidad y manifestar los sentimientos, 
se convierte en el principal instrumento de expresión y comunica­
ción. 

Durante este proceso se ve clarnmente la confusión que sufren 
los n1nos por separar los aspectos simbólicos de las reglas es­
tructurales del lenguaje. 

Por ejemplo, el niño no sabe lo que es una palabra, cuando le 
pedimos diga una palabra larga muy probablemente nos conte~te tren 
o metro, confunde la palabra con lo que se designa (objeto) o a la 
inversa, para una palabra corta respondera ojo porque es pequeño. 

Vemos, que, el niño no sólo designa propiedades objetivas a 
la~ cosas sino también la través de su capacidad simbólica mani­
fiesta en el lenguaje) su propio punto de vista de ellas sólo a­
través de un largo camino, esas palabras, se irán independizando 
de las situaciones y se irán convirtiend0 en conceptos en el sen­
tido en que nosotros los adultos las entendemos. 

La escritura también es un objeto simbólico, es un sustituto 
que representa aleo. Dibujo y escritura sustitutos materiales de 
algo evocado son manifestaciones de la función simbólica, sin 
embargo difieren; por un lado el dibujo mantiene una relación de 
semejanza con loD objetos o acontecimientos a los cuales se refie­
re y la escritura no, puesto que constituye al igual que el len­
guaje, un sist.ema con ree,las propion. Tanto la naturaleza como el 
contenido de estos objetos sustitutos son dif~rentes. En los nive­
les iniciales de la adquisición de la escritura, dibujo y escritu­
ra se encuentran indiferenciados por el niño. 

l. 1. 5. 2 PENSAMIENIQ. ltlTJllll.Y.0.... 

Ahora bien, la segunda etapa de este periodo la constituye el 
pensamiento intuitivo, el cual inicia en la fase simbólica y fina­
liza en el inicio de las operaciones concretas. Esta inteligencia 
que hace progresos rápidos se mantiene constantemente en estado 
prelógico, pues la intuición es una especie de acción efectuada en 
el pens.:imiunto. 

Una caractcristica del pensamiento intuitivo es que "el niño 
afirma constantemente y no demuestra Jamas.. ( PIAGET, 1977: 481 es 
como había mencionado, una indiferenciación entre el punto de vis­
ta propio y el de los demás, ya que no le interesa constatar sus 
ideas. simplemente las suyas le bastan. El mecanismo que utiliza 
es la intuición como ""simple interiorización de las percepciones y 
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los movimientos en formü de imágenes representativas y de 
riencias mentales, que prolongan, por lo tanto los esquemas 
rio-motores sin coordinación propiamente racional" (P!AGET, 
50). 

expe­
senso-

1977: 

En este período el niño se vuelve capaz de agrupar objetos 
basados en un criterio único. Se puede observar que el niño aún no 
puede determinar que la clase tiene más elementos que la subclase, 
es decir si le pedimos que ponga Juntas todas las figuras geomé­
tricas, él pondrá juntos los circulas, y en otro conjunto todos 
los cuadrados, etc. observamos que aún no puede determinar que la 
clase tiene más elementos que la subclase, es decir que hay más 
figuras geométricas que circulas o cuadrados porque éstos son una 
subclase de las figuras geométricas. 

Su capacidad de sacar conclusiones lógicas es muy limitada al 
igual que su comprensión, la cual se encuentra restringida a sus 
propias percepciones sobre los objetos o las situaciones, sin em­
bargo, se prepara el camino para su futura adquisición. No existe 
una reversibilidad y transitividad como en las operaciones menta­
les, sin embargo si existe un tipo de reversibilidad que el niño 
ha adquirido a través de su experiencia práctica, lo cual nos ha­
ría pensar que ya puede realizar operaciones lógicas, pero no es 
asi, sólo cuando el niño ha adquirido el concepto de conservación 
es decir, cuando puede clasificar, seriar, realizar la conserva­
ción de número, se puede decir que ha alcanzado la lógica operato­
ria y eso sólo se puede ver al final de este período de la inteli­
gencia. 

Los siguientes periodos del desarrollo de la inteligencia no 
los desarrollaré debido a que la población en estudio abarca úni­
camente hasta la etapa preconceptual arriba mencionada. 

l. 2 EL. EliEfill.UR E5lill1Lll!GlllS1'..lC.O. EN LA LE.GTl!RA-
El estudio del lenguaje humano retoma no sólo los aspectos 

sociales en los que el individuo se encuentra sino también los 
psicológicos. De aqui que la psicolingUistica sea un conocimiento 
humano interdiciplinario, donde la psicologia y la lingUistica se 
conjuntan para estudiar los procesos mentales que subyacen a la 
adquisición y al uso del lenguaje, 

"Una lengua no es un sistema estático, u homogéneo, sino un 
conjunto en desarrollo de subsistemas interdependientes, imperfec­
tamente ajustados, algunos de cuyos surgen. Una lengua además, es 
un cuerpo de medios especializados para el logro de una multipli­
cidad de fines comunicativos y sociales". <ENCICLOPEDIA 
INTERNACIONAL DE LAS CIENCIAS SOCIALES. TOMO 6. 1977: 612). 

El efecto de una lengua sobre el pensamiento y el comporta­
miento no se puede inferir del lenguaje exclusivamente sino en ba­
se a una descripción sociolingUística de su lugar en la vida so­
cial y persona l. 

Hablar del término lingüista como la base de cualquier aspec­
to del lenguaJe, ha implicado consultar otras disciplinas como son 
la psicología, sociologia, filosofía, antropología, pedagogia,etc. 
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Es el campo de la gramática donde la lingüística actual ha 
influido de manera significativa sobre la psicología, estos traba­
jos han enriquecido la teoría y la investigación en psicología de 
la cognición y constituy8n el inicio para el estudio de la psico­
lingUistica. 

Slobin, en su libro ''Introducción a la psic0lingilistica·· a­
firma que la psicologia se ha interesado por la gramática que tra­
ta de describir el conocimiento que necesitamos para hablar Y com­
prender la lengua y no el concepto tradicion-9.l de una gramática 
constituida por rcglCJ.s que indican corno debería hablar la gente 
culta. 

Dentro de la lín~a tradicional, tanto la psicologíéi, la lin­
güística, como la r.r:dagogía, han concet:ido el .J.prendizaje de la 
lectura como un mecilni!:imo que sustenta la corre.spon<lencia 8ntre lo 
oral y lo escritc, lo cual pone de manifiesto que leer equivale a 
decodificar las grafías en 5onidos, reduciondo de esta manera el 
acto de lectura al puro descifrado mecánico, donde el significado 
aparece magicamente. 

Noam Chotn:Jky (19(;8) revolucion¡, el campo de la psicolingUís­
tica con su contribución sobre gramática trasformacional, afirman­
do que la lingüística es simplemente la rama de la psicología que 
se ocupa de lag aspectos de la mente. 

Subraya la pcsición central de la grarr.ática y 8us capacidades 
mentales subyacentes de los hablantes. Su argumento central ha ai­
do que la estructura del texto se percjbe en gran medida, no a 
causa de señales claras, sino porque los hablantes de una lengua 
aplican su conocimiento de la estructura gramática!. 

Así mismo, su nuevo en enfoque psjcolingUista intenta expli­
car el problema de la comprensión de la lectura, con fundamentos 
teóricos que vienen a cubrir altlunos aspectos descuidados hasta 
entonces, como sería la importancia de la participación del sujeto 
en la construcción del i:onocimiento, es decir la comp·~tencia lin­
gUlstica que el sujeto ponec. 

1. 2. 1 AS.EKC.I.OS. nR LA ES.li:.QLlliGl.US1:1.Cll. GQ1!1'.filllilF.h'.lliA.... 
Hasta la década de lo~ sesentas la concepción de la ad•1uisi­

ción del lenguaje "/ el de~arrollo <le la inteligencia en el niño, 
estaban determinadas por lD.s teor ias asociacioriistas. Estas teo­
rias conciben al sujeto como un organismo pasivo, pi:::ro receptivo, 
de los estimulas que provienen de los contactos que mantiene con 
la realidad externa. 

La realidad es tomada como ya confeccionada, imponiendose por 
si misma sobre un sujeto dócil, en forma de complüJos asociativos 
que se establecen dentro de un condicionamiento. (FLAVELL, 1979: 80). 

De esta maner~. la adquisición del lenguaje se lleva a cabo 
por medio de un reforzamiento selectivo, es decir: "en el niño 
existe una tendencia a la imitación, y en el medio social que lo 
rodea una tendencia a reforzar selectivamente las emisiones vocú­
licas que corresponden a palabras del 1~:1guaJo propio do eso medio 
social. <FERREIRO, 1979: 22). 

El énfasis inicial de la psicolingüística pone de manifiesto 
la insuficiencia de los modelos conductitas que hasta entonces 
dominaban, Y sin proponérselo, la concepción del aprendizaje que 
ellos sustentan, va a coincidir con las concepciones sobre el a­
prendizaje sostenidas desde tiempo atras por Piaget. 
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La postura de los psicolingUístas contemporáneos y de la psi­
cología genética es radicalmente diferente a la propuesta por los 
asociacionistas, esto es: el niño no es un ser pasivo receptor del 
conocimiento sino un ser activo y dinámico que trata de comprender 
la realidad en la cual interactua. ''De esta manera, el niño trata 
activamente de comprender la natur~leza del lenguaje que tratando 
de comprenderlo formula hipótcs~ , busca regularidades, pone a 
prueba sus anticipaciones y se formula su propia gramática··. 

Asi el lenguaje eg creación original del niño (lo mismo que 
su realidad). Chom!':kY ;:ifirma que el lenguaje no es una forma mecá­
nica, impuesta al ~uj~to desde el ~xterlor: es un sistema genérico 
de reglas y principius, que ofrecen unos medios finitos para 11nas 
wsibilidadeg infinitae. La l<:r,gt>a sirve, arit.<: to.Jo corno órgano ti•: 
expresión del pensamiento, de la conciencia l de la reflexión. 

La teoría de la gramática transformacional de N. Chomsky 
(1975) proporciona los fundamentos teóricos para explicar el papel 
que Juega el lenguaje en el proceso de la lectura, apoyada en: 
al Sus postulados acerca de dos tipos de estructuras (superficial 
y profunda). La estructura superficial se refiere a la organiza­
ción de la frase como fenómeno físico (léxico, sintáxisl y la es­
tructura profunda alude al sustrato estructural abstracto que de­
termina su contenido semañtico y que está presente en la mente 
cuando se emite o percibe la frase {sintaxis, fonológico, y semán­
tico)¡ b) El supuesto de reglas generales que transformaría esas 
estructuras. "En la producción del lenguaje ocurre como si el lo­
cutor o hablante hubiera asimilado a su misma sustancia pensante 
este sistema coherente de reglas, este código genérico que le per­
mite la en•inciación o interpretación de un número indefinido de 
frases en forma vari~ble CRIFFET, LEHA!RE 1979: 52), c} La posibi­
lidad de una gramática universal. El e2tudio del len~uaje a partir 
de las estructuras rrofundas permitirá estétblr~cer unu eramútica 
universal, ya que l .'J.~ estru~turas profi.mdas, al ser el ref le Jo de 
las formas del pe11seiroi(:nto 1 son comunes a todas la~ lenr1.i;Js. 

La teoría cognoscitiva, ha p~rmitido a los psicolingUístas 
describir el "proceso" de la lectura, resultando tres etapas de 
éste las ponibles rutas por las cuales los est imulos deberían pa­
sar. las modificaciones y transformaciones que éstoo deberian su­
frir, y los resultados posibles de tal proceso <Neisser, 1967). 

De los resultados obtenidos por la psicolingUistica contempo­
ránea parte de la tesis defendida por varios autores contemporá­
neos, quienes, para comprender el comportamiento de 11n lector, re­
chazan un análisis de la lectura en términos puramente percepti-
vos. 

Las teorías elaboradas por Goodman (1970), y Smith (1975), 
son representativas y describen en forma general este enfoque. 

l. 2. 2 CONCEPTllA!,IZACION Sfl.BRK LA LECTURA: GQODMAN SJilTH.. Y 

CllO.l:1S..KY.' 

El punto de vista de Goodman, acerca del proceso de la lectu­
ra es completamente diferente a la concepción de la lectura como 
un proceso preciso. donde existe una percepción exacta, detallada 
Y secuencial de las unidades del lenguaje, Por el contrario, él 
supone que la lectura es un proceso selectivo: "esta (la lectura) 
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involucra el uso parcial de identificaciones del lenguaje mínimas 
disponibles, seleccionadas del "input" perceptual, sobre la base 
de las espectativas del lector. A medida que la información visual 
es procesada, decisiones tentativas son hechas para ser confirma­
das, rechazadas o deeechadas en tanto la lectura progresa. "(1978). 

El m·:idelo que propone Goodman intenta describir la interac­
c1on entr~ el pensamiento y el lenguaje: considera que no tiene 
ningún sentido.hablar de lectura cuando su objetivo no es ~l de la 
comprensión. El señala que cuando uno no comprende lo que se está 
leyendo se estarían "diciendo palabras", "nombrando nombres" o 
"manipulando el lenguaje" pero no leyendo. 

Por su parte F. Smi th ( 19'15) enfatizó que en un acto de lec­
tura se utilizan dos tipos de información: una visual y otra no­
visual. La primera se obtiene a través de la organización de los 
estimulou gráficos que se presentan en la página impresa y la se­
gunda, es aportación del lector y hace referencia a su competencia 
linguistica. 

Considera que el proceso de lectura es una actividad visual 
sólo en forma accidental. Kl no coincide con la concepción de que 
la lectura es un asunto de traducir directamente las palabras es­
critas a sonidos y escuchar nuestra voz para obtener el significa­
do. Tal traducción no sólo es innecesaria, sino fundamentalmente. 
imposible. 

De acuerdo con Smith, el lector tiene que apoyarse más en la 
información no visual (información ya existente) que en la infor­
mación visual (palabras escritas) debido a que la cantidad de in­
formación visual que el cerebro puede procesar es limitada. 

Hechos de esta naturaleza, concomitantes con otros relativos 
a las limitaciones de la memoria inmediata, han llevado a numero­
sos autores a considerar la lectura como una actividad no esen­
cialmente visual. 

"La lectura es imposible sin predicción" sostiene Smith. Las 
anticipaciones que cualquier lector realiza continuamente aparecen 
como un elemento esencial de la actividad de lectura. Las predic­
ciones son fundamentalmente de dos tipos, las léxico semánticas, 
es decir, lan que nos permiten anticipar los significados; y las 
sintácticas, que nos pcrmi ten anticipar la categoría gramatical de 
un término u oración. 

Smith lo enfatiza de la siguiente manera: "la oportunidad pa­
ra desarrollar y emplear la predicción (predicción inteligente y 
linguisticamente controlada) debe ner una parte esencial del a­
prendizaje de la lectura.·· 

Tomando en cuentn lo expuesto y considerando la escritura co­
mo una manera particular de transcribir el lenguaje, la concepción 
de lo que es leer se modifica si sabemos que el sujeto posee un 
vasto conocimiento de su lengua materna en el momento en que abor­
da la lectura. No se trata de confundir lengua oral con la lengua 
escri t.a 1 puesto que ambas tienen elementos propios, sino tener 
presente que es gracias a la competencia lingUística que el apren­
diz lector se aproxima a la lengua escrita de la misma manera que 
a la lengua oral, ya que la lengua escrita y la actividad de leer 
no son ajenas al funcionamiento real del lenguaje. Muchas de la~ 
prácticas habituales en la enseñanza de la lengua escrita sostie­
nen esa concepción del aprendizaje: como un reaprendizaje de la 
lengua oral, tal como ésta se presenta, vista "desde afuera" ,es 
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decir, vista desde las conductas observables y no desde el proceso 
que engendran las conductas observables. Desligado de la búsqueda 
de significación, el texto se reduce a una larga serie de silabas 
sin sentido. 

Chomsky { 1971) sugiere que "Se le permita a los niños ser 
participantes activos, ensef.~ndose a sí mismos a leer¡ de hecho 
son ellos quienes deben dirigir el proceso, ya que, "la mente de 
un niño de 4, 5 o 6 años está lejos de ser un espacio linguístico 
vacio en el cual hay que verter la información vinculada con ~a 
lectura" 

La escritura aparece como un sistema alternativo de signos 
que remiten directamente a una significación. Smith lo dice así: 
"La escritura es una formo alternativa o paralela del lenguaJe cor. 
respecto al habla, y la lectura, tanto como la recepción del ha­
bla, involucran 'una decodificación significativa directa o com­
prensión. Afirma en otro texto {1971> que "el lenguaje escrito no 
representa primariamente los sonidos del habla, sino que pro·1ee 
índices acerca del significado". 

A finales de los sesentas, casi en forma paralela al enfoque 
psicolingilista, surge otra influencia que afecta, de manera signi­
ficativa, la forma en la que se habia estudiado la comprensión de 
la lectura: el trabajo realizado por Jean Piaget. 

Seguidores del maestro intentan explicar la comprensión de la 
lectura utilizando su teoría y relativizando el papel que habia 
venido Jueando el leneuaJe, de ac•1erdo con los psicolingUístas. 
Definen la comprensión de la lectura como un proceso similar al 
pensamiento y sujeto a las mismas reglas. 

Los seguidores de la teoría piagetiana del pensamiento e in­
vestigadorco de la lectura. 1 i tcralmente traducen dicha teoría en 
términos del proceso de la compronuión de la lectura. Se puede de­
cir que prácticam~nte sin grandes modifjcacionea estructurales. 
ellos intentan explicar este fenómeno de la misma manera como Pia­
get explicó el funcionamiento del intelecto. 

Afirm8n quo el proceso d':? la lectura es un proceso similar al 
del pensamiento. Particularmente consideran que el proceso de la 
lectura es parecido a la situación de solución de problemas. El 
proceso subyacente de la lectura, es como lo describe Piaget: La 
asimilación y la acomodación son los mecanismos a través de los 
cuales la lectura logra su objetivo. El lenguaje es importante po­
ro no suficiente, a menos que éste pueda afectar la manera en que 
el lector organiza su experiencia. 

Por otro lado enfatizan el papel que juegan la formación de 
conceptos y dan dos razones para ello: 1.- Los conceptos son uti­
lizados cuando leemos, y 2.- La adquisición de nuevos conceptos 
puede sor facilitada por la lectura. Para ellos el exito en la 
comprensión de la lectura depende de las variables, que se encuen­
tran tanto dentro del lector como en el material que él lee. 

Kn el siguiente capitulo revisaré éstos mismos aspectos sólo 
que aplicados a el proceso de lecto-cscritura. 
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CAPITULO No.2 PROCESO DE ADQU IS IC ION DE LA 
LECTO-ESCRITURA 

A partir de los descubrimientos de la psicolingüistica con­
temporánea, vinculados con la teoría del desarrollo cognitivo, E. 
Ferreiro y A. Teberosky, llevan a cabo una revisión de las ideas 
sobre el aprendizaje de la lengua escrita y se proponen dar una 
explicación de los procesos y las formas mediante la~ cuales el 
niño llega a aprender a leer y escribir. En dichct revisión las au­
toras señalan que la literatura sobre el aprendioaje de la lengua 
escrita está dedicada a defender tal o cual metodología y a esta­
blecer la lista de capacidades perceptivas y motoras¡ es decir, 
subrayan que el niño posea una buena lateralización, coordinación 
visomotora, articulación, etc. como condiciones necesarias para 
iniciar este aprendizaje, comunroente denominadas "madurez para la 
lecto-escritura". Estas corrientes no consideran al sujeto como 
creador activo de su propio proceso de conocimiento. 

Las autoras entienden por proceso el "camino que el niño re­
corre para comprender las caracteristicas, el valor Y la función 
de la lectura desde que ésta se constituye en objeto de su aten­
ción y por lo tanto de su conocimiento" CFERREIRO, 1979: 13>. En 
este sentido, el acto de leer supone una construcción real e inte­
ligente, de ese objeto cultural par excelencia que es la escritura 
Sin embargo, al ingresar a la escuela y abordar la lectura en for­
ma "sistemática", este proceso se interrumpe: se les exige que 
copien enunciados, que descifren grafemas en fonemas¡ se les enae­
~a la lengua escrita como un reaprendizaje de la lengua oral. Con­
sidera Ferreiro y Ana Teberosky que tradicionalmente se ha pensado 
que "el niño debe poseer, para aprender a leer 1 un buen lenguaje 
(o un desarrollQ suficiente del lenguaje oral), P.Valuado en térrni­
non de vocabulario, dicción y complejidad gramatical". Para nues­
tras autoras no e!:J posible reducir la adquisición de la lectura, 
en nineún momento del proceso, a destrezas perceptivo-motoras, o 
a la buena pronunciación; concluyen que las capacidades percepti­
vas pueden facilitar o frenar el aprendizaje, pero no crearlo. 

2. 1 ELEMENTOS QUE. INTERVIENEN. fil:!_ EL. E'.RQCEfil)_, 

Emilia Ferreiro plantea que para que un niño pueda aprender a 
leer y escribir es necesario tomar en cuenta: la competencia lin­
gUistica y las capacidades cognoscitivas. Entendemos por competen­
cia lingüistica "el conocimiento que el hablante-oyente tiene de 
su lengua" <CHOMSKY, 1971: 6), y por capacidades cognitivas la in­
teracción entre el niño (sujeto que conoce} y el objeto de conoci­
miento ( SttO) entre los cuales se ponen en juego los mecanismos 
de asimilación (acción del niño sobre el objeto en el proceso de 
incorporarlo a sus conocimientos anteriores), y acomodación (modi­
ficación que sufre el niño por la acción del obJeto sobre el niño" 
(ARROYO DE YASCHINE. 1961: 14). El niño es un sujeto cognoscente y 
como tal enfrenta la escritura. 

A este respecto E. Ferreiro y A. Teberoaky proponen, partien­
do de que el niño posee una cierta competencia lingUistica, la 
intervención de procesos de toma de conciencia: más que saber ha­
blar, se trataría de ayudarle a tomar conciencia de lo que él hace 
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con el lenguaje cuando habla, de ayudarlo a tomar conciencia de 
algo que sabe hacer, de ayudarlo a pasar de un "saber-hacer" a un 
··saber-acerca de" a un "9aber conceptual". 

El resul t.ad,) de la cor.cep<:ión t..radic..:ionalista 5e convierte 
en un obstaculo al no permitir al niilo que piense, que categorice, 
que comparo, etc., niega asimismo que todo aprendizaje suponga un 
proceso. La perspectiva en cuestión olvida que mucho antes de in­
gre~ar a la escuel~. el niño posee ya un amplio conocimiento de su 
lengua materna, ha formulado hipótesis, intentado establecer nor­
mas y propcner leyes acerca de la naturaleza de la lectura. 

E. Ferreiro y A. Tebero9ky sostienen que es el desarrollo 
cognitivo tal como lo concibe Piaget P.l má8 idóneo para explicar 
los procesos de adquisición del conocimiento involucrados con la 
lectura. Desde este punto de vista lo que el niño aprende es con 
batie en el modo en q•1c !Je va apropiando dP.l cbjeto a través de una 
lenta construcción de criterios que le permiten comprenderlo. Por 
lo tanto 1 la evolu.-;ión de la lectura depende del nivel de concep­
tualización que sobre éata tiene el niño, es decir, del conjunto 
de hipótesis exploródas para comprender este objeLo. 

Es por ello que, ~demás dé ser necesario hacer una distinción 
entre métodos y procesos, para no confundir la naturaleza del pro­
ceso con la metodología, se hace necesaria una distinción entre 
niveles de conceptualización, ya que las propiedades de este obje­
to Cla lectura) serán o no observables dependiendo del nivel de 
de9arrollo cognitivo del sujeto. 

La escuela desde su pogtura tradicional, ignora esta progre­
s1on natural y parte del supuesto de que todos los ninos están 
preparados para aprender el código alfabético con la ayuda del 
m<iestro. A partir de tal suprJsición la escuela propone un ingreso 
in11¡cdiato al c6digo y ocurre que no todos los niños ··comprenden 
que estos ruidos que 9e hacen frente a las letras tienen algo que 
ver con el lenguaje". AdemáB se les presentan trabalenguas que pa­
san por oraciones y que el niño no entiende que éstao tengan algo 
que ver con lo que él ~abe sobr~ el lenguaje. 

Bata enseñanza tradicional se dirige a quienes ya saben, con 
la única idea de enseñar una serie de nociones, sin preocuparse de 
averiguar si elloo las han adquirido. 

El éxito del aprendizaje depende de las condicionns en que se 
~ncuentra el niño en el momento de r~cibir la enseñanza. Los que 
se encuentran en momentos avanzados de la conceptualización son 
los únicos que pueden sacar provecho de la enseñanza escolarizada 
Y son los que aprenden lo que el maestro se propone enseñar, el 
resto fracasa. 

Este tipo de enseñanza atribuye las defiencias del método a 
incapacidades del niño, niega que todo 3prt::ndizaJe supone un 
pr0ceso, no ve que existen diferencias respecto al momentr.:i del de­
sarrollo conceptual por el que cada niño atravieza, y que estas 
pueden ser la causa de un aparente bajo rendimiento escolar. 

No hay que olvidar que la presencia del medio social es 
indispensable para la adquisición de la lectura, la cual es tras­
mitida socialmente por quiénes otorgan valor a dicho conocimiento. 
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Determinadas cla~es sociales se ven favorecidas en este sen­
tido, debido a que poseen una l.arga práctica con textos Y lectores 
práctica de la que no se benefician los niños de clase baja. 

Esto nos lleva a retomar lo expuesto anteriormente. la 
enseñanza sistemática interrumpe el proceso de adquisición de la 
lectura (considerada ésta como objeto de conocimiento) al reducir 
la adquisición de :a lectura a destr~zas ¡ 1erceptivo-motoras, donde 
escribir significa copiar y n'J formular¡ Y 1-::er, descifrar y, no 
formular. Esto se hace evidente al constatar que hasta el momento 
actual "el primer año de la escuela primaria se concibe como un 
año in~trumental": allí el niño debe adquirir los intrumentos que 
le servirán para adquirir después otros conocimientos. En sí 
mismos, esos "instrumentos" (calcúlo elemental Y lecto-escritura) 
no son conocimientos precisamente, sino "instrumentos para obtener 
otros conocimientos" 

Si tomamos en cuenta que desde antes de ingresar al ciclo 
primario, el niño ha razonado inteligentemente, ha hecho deduccio­
nes respecto a la lectura, ha superado conflictos, todo con el fin 
de comprender el sistema al que se enfrenta; cuando ingresa a la 
primaria se le obliga a abandonar la propia capacidad de pensar y 
su propio suber lingüístico. De esta mar.era, la necesidad de com­
prender el objeto, se recrnplaza por la pt;!rcepción y el control Mo­
triz. 

En la secuencia clásica de "lectura mccan1ca 1 comprensiva, 
expresiv~··, la compren3ión en el proceso de adquisición de la lec­
turci se presenta separada del acto de leer, concibiéndose la com­
prensión y la lectura como dos momentos interrumpidos del aprendi­
zaje. Es asi que la comprensión aparece como resultado de la ora­
lización. 

Esta concepción sobre la comprensión se contrapone a la teo­
r ia general de adquisición de conocimlP.n tos desarrollados por Pia­
get. Rn ella la compr•~né'ión de un obJeto de conocimiento aparece 
estrechamente ligada a la posibilidad del sujeto de reconstruir 
este obJeto, por haber comprendido cuales son las leyes de compo­
sición. La comprensión piagetiana, contraria a las posiciones 
"geetaltistas", "no es la comprensión de una forma de conjunto da­
da de una vez por todas, sino la comprensión de las transformacio­
nes que engendran esas configuraciones, conjuntamente con los in­
variantes que le son propios" CFERREIRO, 1979: 35). 

Los psicolingüiatas contemporáneos coinciden con la teoría 
psicogenética al asegurar que la "lectura no es una simple trans­
cripeión del lenguaje oral ni el descifrado de estímulos gráficos 
en sonoros, sino que la lectura, tanto como la recepción del habla 
involucran unu decodificación significativa directa o comprensión" 
Foucambert lo dice asi: "leer consite en seleccionar informaciones 
en la lengua escrita para construir directamente una significa­
ción" CFRRREIRO, 1979: 37J. 

Pero a pesar de las aportaciones de los psicolingüistas con­
temporáneos para comprender el problema del aprendizaje de la lec­
tura, la posición sustentada por la concepción tradicional, sobre 
la que se apoya la enseñanza actual, lleva a desligar la búsqueda 
constante del significado y reduce el texto a una larga serie de 
silabas sin sentido. 
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2.3 l1E.'.l:QllQ5. TRADICIONALES DE. LECTURA 

Desde una perspectiva pedagógica el problema del aprendizaje 
de la lectura ha sido planteado tradicionalmente, como una cues­
tión de métodos. La polémica ha girado alrededor de dos tipos fun­
damentales: el si.ntético y el analítico. 

2. 3. 1 Sintético 
El método sintético es aquel que parte de elementos menores a 

la palabra, es decir, establece la correspondencia a partir de los 
elementos mínimos (letras), ea un proceso que consiste en ir de la 
parte al todo. Entre los métodos de marcha sintética se encuentran 
el alfabético y el fonético. 

El método alfabético sigue la postura descrita anteriormente, 
al niño se le enseñaba el nombre de las letras y no los sonidos. 
Para traducir la visión de las letras que componen una palabra se 
introdujo el recurso del deletreo. Algunas innovaciones se intro­
dujeron después sugiriendo la utilización de ciertos procedimien­
tos llamados "silabarios" los cuales consistían en la elaboración 
de cuadros alfabéticos que se formaban asociando cada consonante a 
cada vocal, a cada diptongo y a cada grupo de vocales. 

El método fonético se desarrolla posteriormente bajo la in­
fluencia de la lingüística. Propone partir de lo oral, para ense­
nar luego el signo y finalmente el nombre de la letra, aplicando a 
la lectura de este último solamente el sonido. Debido a que el én­
fasis está puesto en el análisis auditivo, para poder llegar a 
aislar los sonidos y establecer las correspondencias, grafema-fo­
nema (es decir, letra-sonido), se plantean como principios funda­
mentales: a) que para evitar confusiones entre fonemas la pronun­
ciación sea correcta; b) que para evitar confusiones visuales en­
tre grafías se presenten separadamente las de forma próxima y c) 
enseñar un par fonema-grafema por vez, sin pasar al siguiente has­
ta qu~ la asociación no esté bien fijada. El aprendizaje está di­
rigido1 en un primer momento 1 a la mecánica de la lectura (desci­
frado del texto) y es gracias a éste que posteriormente se puede 
pasar a una "lectura intelieente" (comprensión del texto leido) , 
para finalizar con una lectura expresiva. donde se agrega la ento­
nación. 

Tanto el método alfabético, como el fonético, están de acuer­
do con este último punto, es decir, para ambos el aprendizaje de 
la lecto-escritura inicialmente es una cuestión mecánica, que lle­
va a dividir el aprendizaje en dos momentos discontinuos: hay que 
pasar por una etapa mecánica cuando no se sabe; y se llega a com­
prender cuando ya se sabe. La escritura la conciben como la trans­
cripción gráfica del lenguaje oral y leer equivale a decodificar 
lo escrito en sonidos. 

Estos principios se plantean como posturas metodológicas que 
corresponden a concepciones psicológicas precisas; ponen el énfa­
sis en las discriminaciones auditivas y visuales, y en la corres­
pondencia fonema-grafema, por lo que el proceso de aprendizaje de 
la lectura lo conciben simplemente como una asociación entre res­
puestas sonoras a estímulos gráficos. 
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2.3.2 Método analitioo. 
Ahora describiré el método analitico, el cual se apoya en el 

principio fundamental de que la lectura es un acto global e ideo­
visual. Postula que "las visiones de conJunto preceden al análisis 
en el espíritu infantil". 

Por lo tanto, según el mi!todo analítico, debe partirse del 
reconocimiento global de las palabras u oraciones para pasar pos­
teriormente al análisis de los componentes. 

La lectura es unn tarea fundamentalmente visual, por lo que 
no le da importancia a las dificultades auditivas de lo que se a­
prende. Propone la necesidad de comenzar con unidades significati­
vas para el niño, bajo la dirección del maestro, sin considerar el 
ritmo de desarrollo de cada niño. 

Este método parte de que el ojo humano capta los conjuntan. 
las masas, el todo, y posteriormente los elementos, hasta llegar a 
los detalles más minuciosos. 

Así mismo, pretende despertar el interés del niño mediante la 
representación concreta de las cosas, Y el plantear palabrag u 
oraciones con significado para el niño. Desconoce la participación 
de la percepción auditiva en este aprendizaje y se aboca a la per­
cepción visual. 

Por otra parte un método que intenta conciliar los anteriores 
es el propuesto en los libro9 de texto de educación primaria, d8-
nominado "Global de Análisis Estructural"; el cual se fundamenta 
en el análisis parcial de las fr~ses y de las palabra8 en fonemas, 
letras y en sílabas, y en la con~trucci6n de nuevas palabrns y 
frases a partir de esos fonemas y esas silabas. Es decir, las pa­
labras se descomponen y se vuelven a componer en relación continua 
con el conjunto al cual pertenecen y con nuevos conjuntos que los 
niños van descubriendo. 

11E. LECTO- ESCRITURA llES.DE. EL. Pillll'.O. l1E. Y.ls.IA 

2. 4.1 til'lE.LE.S. DE. CONCEPTUALIZACION DE. LA ESCRITURA. 
Una de las investigaciones realizadas por Eroilia Ferreiro so­

bre las perturbaciones en el proceso de lacto-escritura en el es­
colar, distingue diferentes niveles o patrones evolutivos por los 
que atraviesa el niño para llegar a la comprensión del sistema de 
escritura. Señala cuatro niveles: presilábico, silábico, silábico­
alfabético y el alfabético, con sus respectivas categorias y sub­
categorias, a continuación describiré estos patrones de evolución. 

2. 4.1.1 NIV&l, PRRSILABICO: En este nivel las escrituras son aJenas 
a toda busqueda de correspondencia entre grafias y sonidos. La 
construcción gráfica de un significante está determinada por otro 
tipo de consideraciones. En este nivel se incluyen las categorias 
A, B, C, y D. 

A.-Grafiamos primitivos, escrituras unigráficas o sin control 
de cantidad. 

Son escrituras que no están formadas por grafías convencio­
nales (letras o números}: las que solo se constituyen de un solo 
elemento (convencional o no} y aquellas en que no hay más límite 
que el de las condiciones materiales para controlar la cantidad de 
sus elementos. 
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B.-Escrituras FiJas 
Se utilizan grafías convencionales (totalmente o con mínimas 

excepciones) y además se controla la cantidad de esas grafías (ni 
una sola ni un número indeterminado). 

c.-Kscrituras diferenciadas 
Se usan exclusiva o predominantemente grafías convencionales, 

asi como su utilización en una cantidad controlable. 
D.-Kscrituras diferenciadas con valor sonoro inicial 
La presencia de letras (casi siempre una sola en cada palabra 

y casi siempre la primera) que tiene relación con la sonoridad de 
la palabra en tanto que las otras letras que siguen no les da va­
lor sonoro. 

2.4. 1.2 NIVEL SILABICO. Se intenta una correspondencia entre gra­
fías y silabas, generalmente una grafía para cada sílaba), lo que 
no excluye problemas derivados de exigencias de cantidad mínima de 
letras. Las categorías utilizadas en este nivel son: E, F, y G, 

E.-Kscrituras silábicas iniciales. 
Se detectan los primeros intentos de escribir asignando a ca­

da grafía un valor silábico. 
F.-Kscrituras silábicas con marcada exigencia de cantidad. 
Se agrupan lan escrituras construidas a partir del análisis 

silábico de la palabra, pero que en algunos casos presentan más 
grafías que las exigidas a partir de tal análisis: por predominio 
de una exigencia mini~a de cantidad superior a dos. 

G.-Kscrituras silábicas estrictas 
Son aquellas en que predomina la hipótesis silábica. Se esta­

blece uno correspond•,ncia asignando una grafía a cada silaba (pero 
puede darse el caso que sean dog). La exigencia de cantidad roinima 
se subordina aquí a la hipótesis silábica. 

2.4. 1.3 NIVEL SILABICO-ALFABETICO. Se encuentran eucrituras con un 
alto avance en la adquisición del proceso y compr~ndc lo categoría 
H. 

H.-Kacrituras silábico-alfabéticas. 
Permanecen las dos formas de corresponder sonidos y grafías: 

la silábica y la alfabética. Representa el paso intermedio entre 
dos sistemas de escritura. 

2.4. 1.4 NIVEL ALFABKTICO. Es el nivel más avanzado del proceso y 
marca la comprensión del sistema de lectura y escritura estable­
cido. Comprende la categoría l. 

!.-Escrituras alfabéticas 
En este nivel desaparece el análisis silábico en la construc­

ción de escrituras, formadas ahora por correspondencia entre fone­
ma-grafias. 

2. 4. 2 till'ELEli DE CONCEPT!JA!,JZACTON fil! LA LECTURA 
Dentro del proceso de lectura por el que atraviesa el niño en 

su búsqueda por encontrar significado a los textos, se encuentran 
cuatro niveles, estos son: 

En un primer momento no diferencia entro imágen y escritura 
piensa que en ambas se puede leer, e interpreta el texto sólo ~ 
partir de los mismos elementos que observa en el dibuJo. Así mis­
mo, una escritura sin imagen no tiene sentido para él y menciona 
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que las imagenes son bolitas, palitos e incluso letras o números. 
Después en un segundo nivel, considera que la escritura acom­

pañada de imagen representa el nombre de los objetos vis tos. Esta 
idea se encuentra presente tanto cuando interpreta palabras como 
cuando interpreta oraciones. Algunon niños piensan encontr3r algu­
na oración rtlacionada con el texto, y la emiten sin cortes sono-
ros. 

Posteriormente empiezan a considerar las características del 
texto. Es decir cuando interpretan palabras con imagen toman en 
cuenta elementcs que les sirven para rechazar o confirmar su anti­
cipación, como son la diferencia entro las letras, la continuidad 
y/o longitud de la palabra, o estos elementos se suman en la in­
terpretación de oraciones el no. de renglones, la longitud Y tro­
zos del texto. Las palabras de menos de tres letras son poco con­
sideradas. 

Finalmente en un último nivel buscan una correspondencia tér­
mino a término entre fragmentos gráficos y fragmentaciones sono­
ras. Pueden modificar la palabra o enunciado sin cambiar la idea 
general. En la lectura de oraciones segmentan en silabas el nombre 
para hacerlo corresponder con el texto. Asi mismo, cuando inter­
pretan una oración toman en cuenta el sujeto y predicado o sujeto, 
verbo y complemento. 

2 , 4 . 3 llllELE.S DE. !Xl.l:l.C.EE'.tUAltlZAC.lilli fil! LA ES C R !TI IB A DE O R 1\C IONES . 

Por otra parte, encontramos diferentes niveles de conceptua­
lización que se manifiestan cuando un niño intenta interpretar las 
partes que constituyen una oración escrita. 

Mencionaré en for.ma breve los seis tipos de respuestas pu­
blicados en los sistemas de escritura en el desarrollo del niño, 
de E. Ferreiro y A. Teb~rosky, agregando un séptimo tipo que figu­
ra en "El niño preescolar y su comprensión del sistema de escri­
tura" de E. Ferreiro, M. Gómez Palacio, E. GuaJardo y otros. Ini­
ciaré con las respue~tas mác evolucionadas para llccar a los nive­
les de conceptualización más primitivos. 

a) Distingue correctamente en el texto cada una de las partes 
del enunciado. 

b) Considera que las partes del enunciado esenciales para la 
comprensión (sustantivos y verbos) están escritos en forma inde­
pendiente, pero no el resto, por eJemplo: 

LA NINA COME UN TACO 
la niña come 1.in taco 

LA NINA COME UN TACO 
nii'ía come taco 

Como vemos presenta dificultad con los articulos. En el pri­
mer ejemplo lo une al sustantivo y en el segundo los omite. 

c) Presenta dificultad para concebir que el verbo pueda estar 
escrito de manera independiente; éste es solidario de la oración 
completa, del sujeto o del predicado entero, por ejemplo: 

LA N INA COME UN TACO 
la nii'ía come un taco 

taco 

20 



O bien? 

LA 
la niña 

NINA 
la niña 
come 

dl Responde con 
de escritura, ya que 
ción. 

COME UN TACO 
la niña come un taco 
come un taco 
taco 

el enunciado completo a cualquier fragmento 
considera que en cada uno esta toda la ora-

el Considera que en una de las partes esta toda la oración Y 
hace corresponder a los fragmentos restantes enunciados congruen­
tes con el original, por eJemplo: 

LA NINA COME UN TACO 
la niña fué tomo un au mamá la niña 
compró a la refresco le dió come un 
tortillas tienda dinero taco 

f) Ubica los nombres en algunas de las partes y en las res­
tantes, o bien las repiten o introducen a otras compatibles con 
loa que figuran en la oración original, por ejemplo? 

LA NINA COME UN TACO 
taco niña taco taco niña 

O bien: 
LA NINA COME UN TACO 
su mamá refresco taco niño niña 

Los incisos d, e, y f, no son precisamente diferentes niveles 
ya que muchos niños incluyen en sus interpretaciones respuestas 
combinadas de los mismos .. 

g) Sus respuestas indican que todavía no han descubierto que 
la escritura es portadora de significado. Sus respuestas son del 
tipo "dice letras" o "dice o, .a, u." Es decir corrospondc,n a un 
nivel pre-simbólico: la e!Jcri ti.ira no tiene aún· para el niño fun­
ción simbólica, por consiguiente no remite a un· significado. 

El nivel simbólico se manifiesta en los incisos d, e, f, en 
donde todavia no se manifiesta la posibilidad de una reflexión 
linguistica sobre la escritura que les permita acceder a otro tipo 
de conceptualización que vaya más allu de los nombres o enunciados 
completos. Se pueden dar combinación de estas respuestas en un 
mismo niño. 

Las respuestas a, b, y c, indican una comprensión referente a 
que la escritura tiene que ver con las palabras, y que son éstas 
las que representan, aunque como vimos en·los incisos b, y e, hay 
dificultad para concebirlas en forma independiente. Estos momentos 
mencionados se presentan ordenados genéticamente. 

2.4.4 CARAC.TfilUZACl DEL. l'RQ.GES.Q. DE. LECTO-ESCBITURA._ 

De este camino que recorre el niño para comprender nuestro 
sistema de escritura, es importante recalcar los aspectos funda­
mentales. 
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El niño no alcanza a diferenciar entre escribir y dibujar Y 
loe textos no tienen significado para él. Va descubriendo la forma 
de las letras y la manera en que se ubican. Esta escritura se ini­
cia con bolitas y palitos convirtiéndose posteriormente en grafías 
parecidas a las letras, hasta que finalmente logra utilizar letras 
convencionales. 

Esto no quiere decir que ya sepa escribir "conoce las letras, 
sabe las letras, pero no puede Juntarlas" <CONTENIDOS DE APRENDI­
ZAJE. 1983: 6) y es aqui donde el niño pone en juego toda su capa­
cidad creadora. 

Procede luego a efectuar un descubrimiento fundamental: "el 
carácter simbólico de los textos" todavia no puede leerlos pero ya 
sabe que "dicen algo" y formula hipótesis suyas, originales refe­
rentes a que dicen esos textos, que dicen esas letras. 

Inicialmente los niños piensan que los textos representan (si 
están escritos sobre un objeto o acompañando una imagen) el nombre 
de dicho objeto. Más tarde aparece una demanda de exigencia de 
cantidad mínima de grafías para que un texto sea legible o para 
que diga algo que permita un acto de lectura. Esta exigencia de 
cantidad mínima denominada "hipótesis de cantidad" es implementada 
posteriormente por la "hipótesis de variedad" fundamentando que 
"con todas iguales no se puede leer" o "son todas las mismas, no 
sirve" (CONTENIDOS DE APRENDIZAJE. 1983: 8). 

En el momento que se presentan estas hip6tesi2 nos encontra­
mos con niños que ya han descubirto que las escrituras remiten a 
un significado; consideran que 109 textos dicen los nombres de los 
objetos (si se encuentran próximos a ellos), escriben o exigen va­
rias letras para que alli pueda leerse algo (hipótesis de canti­
dad), y que producen letras variadas (o las exigen) para que esa 
escritura admita un acto de lectura (hipótesis de variedad). 

En entos momentos el niño no ha descubierto un aspecto enen­
cial del sistema de escritura: la relación entre los textos y los 
aspectos sonoros del hablu. Los criterios lócicos que el niño pue­
de manejar en Emte momento son: modificar la cantidad de letras de 
una escritura a otra,y colocar letras diferentes para la escritura 
de nombres distintos sin efectuar modificaciones sobre la cantidad 
conforme avanza el proceuo, el niño va encontrando errores en sus 
deducciones y es cuando aparece otra hipótcsi9 que es la 9ilábica 
y consiste en adjudicar a cada letra un vrtlor sonoro silábico, la 
cual le representa al niño varios problemas: en su propia produc­
ción encuentra conflicto de la hipótesi9 silábica con otras hipó­
tesis que ya ha construido, asi como insuficiencia de la misma pa­
ra interpretar textos que el medio le proporciona. 

De acuerdo avanza esta hipótesis los niños van conociendo la9 
letras y comienzan a adJudicarle un valor sonoro silábico estable, 
utilizando algunos vocales y otros consonantes o combinadas. Poco 
a poco se van acercando a la comprensión de la relación fonema­
letra existente en el sistema alfabético. Esta transición, es la 
llamada silábico-alfabética. 

Finalmente el niño llega a comprender las caracteristicas 
alfabéticas de nuestro sistema de escritura sin ser aqui el fin de 
su proceso ya que existen aún muchos elementos de confusión como 
son: olemontos del lenguaje escrito que no se reflejan en el len­
guaje hablado, por ejemplo, la separación entre palabras, letras 
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que no tienen sonido cCitr.? la h, etc.; y a la inversa, elementos 
del lenguaje hablado que no se reflejan en la eacritura como es la 
entonación, variedades dialectales al pronunciar la misma letra, 
etc.>. 

Leer no es decifrar, es decir traducir las letras a sus soni­
dos correspondientes ;,· i:imitirlos todos juntos. El lect.or aporta 
sin darse cuenta los conocimientos fonológicos que posee al efec­
tuar un acto de lectura, aporta su competencia linguística y cog­
nitiva al efectuar este acto. De esta forma se puede decir que la 
lectura no es una actividad es(·n·:ialmentc visual sino que la anti­
cipación Juega un rol fundamental 

Con esto quiero decir que, los -:onocimientos que el lector 
tenga sobre el texto, sobre la ortografia, s0tre los aspecto3 se­
mánticos, sintácticos o léxico, etc, marcarán su aproximación gra­
dual hacia esta comprensión. 

Como lo senalo en el capitulo antecedente las investigaciones 
que sustentan este enfoque del proceso de adquisición de la lectu­
ra y la escritura están basados en los aportes de la psicolin­
gUistica contemporánea específicamente de Noam Chomsky y de la 
psicología genética de Jean Piaget. Esto implica, que consideran 
fundamentales en dicho proceso la competencia lingilística del niño 
y sus capacidades cognoscitivas. 
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CAPITULO NO. 3 CARACTERIZACION GENERAL DE LA BATERIA 
PREDICTIVA PARA EL APRENDIZAJE DE LA LECTURA. 

El desarrollo del presente capítulo resulta fundamental si 
pensamos que el objeto dP- esta investigación es el seguimiento de 
esta prueba. 

En un primer momento pre~cntaré las características Y ante­
cedentes de esta batería, a9Í corno las instruccion~!3, materiJles, 
tiempo, form~s de c~!.lificación y otras investigaciones que se han 
efectuado en torno a esta prueba, las c•1ales nos darán un panorama 
general de l~ aplicac~An de ~~te instrumento. Final~e~:e haré re­
ferencia a ló. apli•:ac: :n de la prueba en ~éxico. 

3. l ANTECllDENUS 
André Inizan en su trabajo como inspector de enseñanza prima­

ria en Francia, se perc;itó de que niños inteligentes no apre11dían 
a leer y que existía una diversidad de criterios de lo que era 
"saber leer". Para ayudar a la solución de estos problemas realizó 
una larga investigación durante ocho años cuyo objetivo concreto 
era encontrar un instrumento de medida que ayudase a los profeso­
res a evaluar el aprendi:aje de la lectura. En 1962 publicó inte­
gramente la investigación realizada, los resultados y sus aplica­
ciones ( lnizan, 197C). 

Integró en primer lugar una batería compuesta por 13 test, 
para apreciar ciertos mecanismos psíquicos cuya existencia y madu­
rez consideró necesarioa para el aprendizaje de la lectura. Para 
validar esta batería la aplicó a treinta niños del Jardín de Niños 
en BeautDOnt, Francia (1955-1956), realizó correlaciones entre los 
resultados obtenidos y d aprendiza Je de la lectura; y finalmente 
seleccionó los ocho test que prcs0ntaron un índice de correlación 
roás alto y de est¿1 ~0rr1a constituyó rlefini~ivarnente la actual ba­
tería pre~i~tiva. 

3. 2 CA.B.ti.C.IEIWiT..I..:::AS. l2K LA 1.'lilllillA 
J .. a batería predictiva intenta conocer si el niño ~stá en con­

diciones de iniciar la ensen3nza sistemática de la lectura y el 
tiempo en que efecturá ese aprcndizaJe. 

La bateria predictiva consta de ocho aubteat. Cuatro de ellos 
están tomados de los test A. B. C. de Filho. Los otros cuatro ( de 
inteligencia) se habion empleado sobre todo en el análisis de los 
fracasos de lccturü en niños de ocho y nueve años. Estog son: los 
cubos de f.ohs, dos pruebas de ritmo de Stanbak y tachado de letras 
de Horst. 

La bateria predictiva no sólo clasifica a loe niños según su 
rendimiento en lectura sino q'"e pretende determinar si un niño sa­
be leer. Es decir su comienzo y final en el proceso de la lectura 
<Garcia Hoz. 198 l. p4 1). 

3.3 COt1PONENTES 
De acuerdo a Inizan (1976) el aprendizaje de la lectura lo 

integran tres aspectos: la organización espacial, el lenguaje, y 
la organización temporal. Para los seguidore" de esta prueba la 
lectura consiste en el desciframiento y la asociación de imágenes 
visuales, motrices y auditivas que van a permitir pasar de una 
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emisión visual a unn em1s1on sonora, de aquí que la batería pre­
dictiva comprenda estos aspectos, y cada uno este integrado por 
diversos eubtest. 

A continuación explicaré la fuente original de la cual fueron 
tomados los subtest que integran la batería. 

3.3.1 ORGANIZACJON ESPACIAL 
La percepción del espacio gráfico es básica en esta concep­

ción de lectura. Este aspecto se integra en la batería predictiva 
por los tres siguientes subtest: 

-Copia de figuras geométricas. (F.G.) 
Es retomado del test de Lourenco de Filho ( 1937) y cuyo obje­
tivo es medir la coordinación visual motora. 

-Dibujos de formas simétricas. (H) 
Este 11ubtest forma parte de la prueba llamada "Prueba de re­
conocimiento de diferencias perceptivas entre los dibujos de 
formas geométricas" e laborada por Hors t, pretende medir, se­
gún su autora la capacidad de percibir estructuras espaciales 
y sus relaciones, además de la capacidad de memorización vi­
sual. De esta prueba Inizan eligió para la batería predictiva 
la parte que comprende las diferencias perceptivas en letras. 

-Construcción de dibujos geométricos con cubos (K). 
Melina García (1981. p.243) nos se~ala que Kohs (1923) creó 
este instrumento para medir la inteligencia, considerando que 
ésta podía estar representada mediante los siguientes indica­
dores: capacidad de análizar, sintetizar, y reproducir un pa­
trón geométrico bidimensional abstracto. 

3. 3. 2 I.ENG!JA,JE. 
El lenguaje en esta prueba es evaluado por los siguientes 

subtest: 

-Memoria inmediata de nombres de obJetos familiares observados 
baJo la forma de dibujos <M.D.) 
Forma parte del test A.B.C. de Lourenco de Filho al igual que 
el de figuras geométricas. Según su autor la prueba mide la 
capacidad de memorización visual, la atención dirigida y la 
comprensión verbal. 

-Articulación de palabras difíciles <Al 
Es tomado al igual que ol anterior, del test de Filho, 
prueba mide la capacidad audiomotora y la capacidad de 
nunciación. 

-Memoria inmediata de un pequeño relato (M.R.) 

esta 
pro-

De acuerdo a Filho, la prueba mide la comprens1on verbal del 
niño y su capacidad de memoria auditiva. 

3. 3. 3 QRGANIZACION TEMPORAI. 
Para Inizan la lectura requiere de una buena organización 

temporal, ésta es evaluada en esta prueba a través de los siguien­
tes 11ubtest: 
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-Reproduooi6n de rittDO por pcirouai6n (R. R.) 
Este subteat forma parte de una prueba más amplia que de a­

cuerdo a su autor, Mira Stanbak, mide la estructuración ritmico 
temporal en el plano perceptivo-motriz. 

=Copta drÁi1@1 do forma1 ritmioa1 <R.O. l 
Esta prueba creda por Mira Stanbak es adaptada por lnizan pa­
ra la bate ria predictiva tomando las mismas estructuras de la 
prueba anterior <R. R) con la única diferencia de que· esta vez 
las estructuras son percibidas por vía visual Y no auditiva. 

La prueba mide el "tempo'" espontáneo, la percepción ges­
tá l tic a de las estruct.uras )' la memoria viso-espacia l. (Mo li­
na, Garcia. \981. 244-245). 

3.4 DESCRIPCION DE. Ellllli.BA$.. 
En este apartado describiré las consignas y tiempos de apli­

cación, asi como la forma de calificación de cada uno de los sub­
test. 

3. 4.1 QRGANIZACION ESPACIA!. 

Copia de figuras geométricas. CF.G.) 
El niño debe copiar tres figuras geométricas: un cuadrado, un 

rombo, y una figura cerrada con dos curvas y dos rectas, teniendo 
delante el modelo. (ver anexo no. 1l 
La consigna es la siguiente "toma tu lápiz y haz aqui un di­
bujo igual a éste". 

Se repite la misma consigna para cada uno de los dibujos. Se 
valora por separado cada uno de los dibujos de O a 3 puntos para 
cada uno de ellos. Se suman los puntos obtenidos haciendo un máxi­
mo de 9 puntos. El tiempo de aplicación c!"I ilimitado. 

Reconocimiento de diferencias espaciales. (H) 
Consta de G Gcric~ de letras simétricas en las que el niño 

debe reconocer rápidamente y con seguridad las que "no son igua­
lee" a los modelos que se encuent.ran al iniciar cada una de las 
series. 

La consigna es la siguiente: "En cada casita de esta linea 
hay un dibujo; todos los dibujos se parecen pero no son iguales. 
Mira bien todos los dibujos uno por uno" "Hay que tachar todos los 
que no son iguales al primero" "Empecemos, mira éste (el segundo 
de la primera línoa), es igual al primero? No, el palito eatá de 
otro lado. Entonces hay que tacharlo" "Tachalo; y éste? (el terce­
ro) es como el primero? . .. Sí, entonces no hay que tacharlo". Esta 
consigna se le dice al niño en la primera línea como entrenamien­
to. En la segunda linea se le dice: "Ahora tu vas a seguir solo, 
haz esta linea (la segunda). DeJa tu dedo en el primer dibujo. Es­
te es e 1 que manda" "Tacha todos los di bu jos que no son iguales a 
éute'". 

A partir de la tercera linea se le dice: 
Jos, mira como están colocados, en las otras 
tán colocados así, cuando no están colocados 
que tacharlos. 
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El tiempo límite para cada linea es de 30 seg. La prueba se 
suspendo después de fracaso totJl de dos líneas consecutivas. La 
primera línea no se cuenta, en las siguientes líneas la forma de 
calificación es la siguiente: para cada signt) tachado de acuerdo a 
la cc.r1signa son tres puntos, y por cada !:ignv tachado incorrecta­
merite o no tachado se califica con menos dos puntos. SI°! suman i;:l 
total de puntos de las cinco lir1eas. La calificación máxima es de 
45 puntos. 

Construcción de dibujos geométricos con cubos CKl 
Se requiere de cuatro cubos de madera iguales en color y ta­

maño de 25 mm. por lado y cada cara del cubo de colores: rojo, 
azul, amarillo y blanco, y en las dos caras restantes la combina­
ción de los colores anteriores. 

Siete tarjetas de la serie ··a·· y siete tarjetas de la serie 
.. b... En cada tarjeta está dibujado un modelo integrado por los 
cuatro cubos anteriores en sus diversas combinaciones (ver anexo 
no.1.Al. 

Primero se le muestran las de la serie ··a·· que tiene modelos 
más pequeños, es decir cuadrados que miden por lado 12.5 mm. 

Se le dice la siguiente consigna: .. Con los cubos quiero que 
hagas un dibujo igual a éste que ves, mira: es rojo, azul, .. . " 
(nombrar los colores de la tarjeta). 

Sólo si S9 le dificulta la realización de este primer modelo 
de la serie "a", se le presenta el de la serie "b" que corresponde 
al tamaño normal de los cuadrados, en decir los de 25 mm. por lado 
y se le dice: .. Voy a ayudarte. Mira, este es el mismo dibujo pero 
más grande, además aquí se puede ver mejor como hay que ponerlos" 
.. Debes hacerlo igual .. (señalar jos limites de la figura). 

El niño deberá construir con los cubos las figuras represen­
tadas en las tarjetas con un tiempo máximo de 1 min 30 seg. , y 2 
min. en las má~ complcJau. Se anota en el protocolo el tiempo de 
realización d~ ~adb figur~. Se suspende la prueba después de 2 
fracasos totales. 

Si las construcciones fueron realizadas en el tiempo marcado 
se le da una calificación de 3 puntos a la serie .. a" y 1 punto a 
la serie .. B... Asimismo, si la realización de los dibujos fue en 
menos de la mitad del tiempo marcado se califican los de la serie 
.. a" en 5 puntos y los de la serie .. b .. en 2 puntos. La calificación 
máxima es de 35 puntos. 

3. 4. 2 LENG!JA.JF 

Memoria de dibujos. CH.O. l 
Se trata de recordar siPte obJetos familiares dibuJados en 

una lámina que se presenta al niño durante 30 see. 
Se le dice la siguiente consigna: .. Del otro lado de la hoja 

hay unos dibujos muy bonitos .. .. Voy a voltear la hoJa, tu vas a ver 
los dibujos sin decir nada .... Después yo voy a esconder la hoja de 
lon dibuJos y tu vas a decirme el nombre de las cosas que viste ... 

Después de transcurridos los 30 seg. se le pregunta al niño 
.. ¿Qué viste? ... ¿Y luego? ... 

Los objetos dibujados son los ziguientes: un zapato, un gato, 
una llave, taza, mano, manzana (confusa ya que parece jitomate 0 
una naranja) y un coche. (ver anexo no. l. B> 
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Se valora con 1 punto cada dibujo evocado, existiendo un má­
ximo de 7 puntos. 

Articulación. (Al 
Diez palabras sin significación para el niño Y con sílabas 

dificilee de pronunciar, se le dicen de una en una para que las 
repita. l.a consigna es la siguiente "Di tambor". Muy bien!. Ahora 
voy a decirte otras palabras, tu vas a repetirlas después de que 
yo lo haga". !.as palabras son las siguientes*: 

1.-Contratiempc. 6.-Constantinopla. 
2.-lncomprendido. 7.-lngrediente. 
3.-Nabucodonosor, 8.-Familiaridades. 
4.-PintarraJeado. 9.-Transiberiano. 
5. -Sardanápnlo. 10. -Cosmopclitismo. 
Se otorga 1 punto únicamente por cada palabra correctamente 

articulada. [,a calificación máxima es de 10 ¡;untos. No hay un 
tiempo límite establecido para la repetición. 

Memoria de un relato. <K. R.) 
Este subtest es el último que se presenta en la prueba. Pero 

lo explicaré en este apartado ;ra que corresponde a lenguaje, Con-
8iste en la repoticl ón inmediata de una historl.a corta oída una 
vez. 

La consigna es la Digui0nte: "Te voy a contar un cuento, pon 
mucha ater.ción porque {kspuét.i tú vas a contármelo, escucha bien" 
Se dice lentamente (en 30 o 35 seg) y con efusividad. 

"Maria compró una muñeca, era una lindu muñeca de porc.::lana, 
tenia loa ojo!J ai'..ules y un ve9tido amarillo''. ''Pero el mismo dia 
que Maria la comprr.J la muñeca se cayó y se rompió. María lloró mu­
cf10". "Ahora cucntárocnlo tu" "cuentámclo desde el principio". 

Se da 1 punto paru ca.da una de lag accionos y detallen evoca­
dos. La calificación ir:n:im;-i e!~ d~ 9 p1rn~0~~ 

3. 4. 3 OBGAH IZA\ lJti '.llitil'.QRAL.._ 

Ritl!IO Repetición. m. R. l 
Esta prueb.:i consisto en que el niño reproduzca las cgtru8tu­

ras ri.tmicas eJecutaclas por el examinador a través de la percusión 
es decir, emite golpecitos dados sobre la me~a con diferentes in­
tervalos de tiempo. 

Son cuatro lineao de estructuras rítmicas las cuales se en­
cuentran marcadas en el protocolo. Kn la ler. línea se le dice al 
niño "Con mi mano voy l1 dar unos golpecitos sobre la mesa, fijate 
bien porque después hRrás lo mi3rr,o qu-:-: yo hn~ta ~uc te diga que 
has terminado". Kn la 2mla. línea se le dice "Ahora voy a golpear 
en otra forma, fiJa~e bien, después tu harás lo mismo que yo, has­
ta que te diga que has terminado". 

Después de 10 repeticiones correctas se suspende cada linea. 
La valoración se realizs conforme al número de estructuras ritmi­
cns correctamente reproducidas, asi como a la coMpleJidad de cada 
una. l.a puntuación máxima asciende a 24 puntos. 

* Actualmente en el Depto. de Operación de CAPEP de Kduca­
ción Preescolar ha propuesto otro listado de palabras más fami­
liares para el niño y se encuentran en proceso de experimentación. 
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Ritmo Copia. CR.C.l 
Es la representación gráfica de las estructuras precedentes. 

Se le presentan al niño cuatro líneas con 24 cuadritos cada una. 
Al inicio de cada línea se encuentra el modelo de la estructura 
que el niño debe copiar a lo largo de todo el renglón. 

Se le dice al nifio en el ler. renglón: ''Mira estas casitas; 
en la primera hay dos rayas, en la casa de junto no hay nada, en 
la que sigue hay también dos rayas y después nada. Luego dos Y 
luego nada, el renglón no está terminado, Toma tu lápiz Y continúa 
como está empezado". Se le insiste diciendo "Mira~ dos rayas, na­
da, dos rayas, nada. Hay que continuar asi hasta el final. 

En la segunda línea se dice "Mira esta línea. En la primera 
casa hay una raya, en la siguiente dos rayas y luego nada¡ una, 
dos y nada". Se le repite una vez más la consigna y "continua". 

Para el tercer renglón la con9igna es la sieuiente "Mira 
aquí, una raya, tres rayas, dos rayas y nada, y una, tres, dos y 
nada. Como en las anteriores congignas se le insiste en la forma 
de la estructura y "continúa··. 

En el último renglón se le dice al niño. "Mira aquí: una ra­
ya, dos rayas. una raya, tres rayan y nada. Se le ruuestran las es­
tructuras y se le dice "continúa" 

Se suspende el subteat en caso de fracaso completo de una 
linea salvo si es la primera. Se valora cada linea de acuerd0 al 
número de veces realizad3n. Adquiere una mayor puntuación si se 
realiza correctamente dejando el espacio y solo la mitad de los 
puntos si la realizó correctamente pero mal aislada. Bn cada linea 
ae alcanzan puntuacioneo diferentes, haciendo un total por las 
cuatro do 48 puntos. El tiempo de aplicacion es ilimitado. 

3 . 5 E.Ofil!A DE. EYALlJ AC.lillL 

Los puntajes c..btcnidos por cada ur.o de los aubtest se les de­
nomina "nota bruta''. a la cual le correnponde una 'nota pondr~rada" 
que se obtiene del cuadro no. I ( ver an~xo no. l. C). En este 
cuadro so citan cada uno de los ocho subtest con sus posibles pun­
taJes, asi pues, se hace colncidir la nota bruta obtenida en cada 
aubtost con la columna de notas ponderadas, esta cifra (nota pon­
derada) se anoté.! en el espacio destinado para ello (primer.:1 página 
del protocolo). 

Por ejemplo: si en lu prueba 1 de figuras geométricas CF.G.) 
obtuvo una nota bruta de 5, la nota pondorada correspondiente será 
de 11. 

Una vez que se anotarón lag ocho notas ponderadas en lon es­
pacios, para ello destinados, se suman. El total se hace coincidir 
con el cuadro no II de "'rangos o deciles"' obtenido en esta forma. 
Por eJemplo si el total de notas ponderadas es de 84 el interdecil 
será de lV. 

Una vez obtenido el decil se relaciona con la edad cronológi­
ca en el mowcnto de aplicación de la prueba y se obtiene el tiempo 
probable en meses en que el niño realizará el aprendizaje de la 
lectura y si es conveniente iniciarlo. Este tiempo probable se ob­
tiene en el cuadro no. III haciendo coincidir la edad cronolóeica 
(a la izquierda del cuadro) con el decil obtenido (parte superior 
del cuadro). La intersección de estas dos informaciones nos da el 
tiempo probable. 
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El cuadro número 111 se compone de tres partes: la parte su­
perior corresponde a niños de 5 años a 5 años 9 meses que han cur­
sado el último grado de Jardín de Niños. La parte central corres­
ponde a los niños cuyas edades flúctuan entre los 6 años Y 6 años 
9 meses. peri6do que corresponde a la mayoría de los niños que 
inician este aprendizaje, La parte inferior del cuadro corresponde 
a los niños que en el momento de la aplicación rebasaron la edad 
cronológica ideal para abordar el aprendizaje <le la lectura, S•Jn 

niños que han estado en grupos especiales, repiten el tercer grado 
de Jardín de Niños o han fracasado en el primer año de primaria. 
El tiempo probable para el aprendizaje de estos niños está marcado 
con un signo +. En el extremo derecho del cuadro no. 111 (recapi­
tulativo predictivo) se observan cuadros marcados con diagonales. 
Los resultados así señalado8 indican que no es oportuno el inicio 
del aprendizaje de la lec~ura. Esta inoportunidad la podernos tam­
bién determinar cuando el niño obtiene un tiempo probable ~n 9 me­
ses o más (ver anexo l.C}. 

El tiempo obtenido en este cuadro no. III se anota en el espa­
cio "conclusión comentada" 1 de la primer hoja del protocolo (ver 
anexo no. 1). Con base en los resultados obtenidos se hace un 
análisis concreto y breve y se sugiere la estimulación que benef i­
ciará al niño en estudio. Finalmente con la!J notas ponderadas de 
cada uno de los subtest se hace la gráfica de "an6lisis de resul­
tados" localizada en la primer hoja del protocolo (coloreando los 
espacios correspondientes a los resultados). En esta forma se tie­
ne un panoram~ objetivo de los resultados obtP.nidos en cada un~ de 
las áraas estudiadas. 

3. 6 IN YEST lGAG.lQNES. srn E.L lilfil1Q TEl'JA.... 

El primero en reDlizar una investigación gobre la batería 
predictiva fue Bemelrnans en Bélgica (1974), interesado por revisar 
la consistencia interna de cada uno de los 8 test y analizar el 
valor predictivo de los mismos. Correlacionó los 8 test de forma 
independiente con los resultados en la batería predictiva y no ob­
tuvo coeficientes significativos, salvo en Kohs y articulación, 
pero, aun éstos, dice, no son significativos, por lo cual se cons­
tituye en una prueba de estructura de aptitudes y no de factores 
independientes. 

Continúa investigando el tema Garcia-Hoz Begoña (España, 
1973-1974), cuyo interés era el de determinar la confiabilidad y 
validez de la batería predictiva de lnizan. Begoña concluye en su 
1 i bro "Diagnóstico de la madurez lectora" ( 198 ll , que podrían su­
primirse sin que la predicción del aprendizaje variara notablemen­
te: los aubtest de Kohs, memoria relato, memoria de dibuJo y arti­
culación. De tal manera que los aubtest copia de figuras, Horst, 
Ritmo repetición, y Ritmo copia, son los de mayor índice de pre­
dicción. 

Finalmente en España, Melina Garcia (1977-1978) afirma que la 
bateria predictiva, no contiene los aspectos neuropsicológicos que 
infieren en el momento en que el niño inicia el aprendizaje de la 
lectura. Concluye que lo importante no es suprimir pruebas, sino 
añadirle otras que midan aspectos y funciones psiquica~. Considera 
que la batería estaría completa si se integrarán a ella las si­
guientes pruebas: una de orientación espacial ,que se apoyará en 
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el propio eY.arnen corporal del nino como es la de Piaget-Head, otra 
de lateralidad de Harris y finalmente la prueba de Hyklebust que 
mide el leneuaJe oral IHolina García 1981: 1951. 

De esta manera, en 1984, después de algunas revisiones técni­
cas sobre los aspectos madura ti vos que intervienen en la lectura, 
Holina García elabora su propio instrumento llamado "Batería Diag­
nóstica de la Madurez Lectora" <Ba. Di. Ha. Le. 1, la cual quedó cons­
tituida por siete subt~st. A continuación mencionaré los subtest 
que integran esta prueba con el único fin de ver su parecido con 
la bateria predictiva de lnizan. Estos son: 

1.-0rganización perceptiva de Hilda Santucci. 
2. -Reproducción auditivo-manual de estructuras ritmicas de 

Mira Stanbnk IR.E.P. 1 
3.-Seriación aculo-manual de las estructuras rítmicas de Mira 

Stanbak IS. E. R. J 
4.-Concreción-abstración lexical,tomando como referencia la 

prueba de vocabulario del W.P.P.S. l. IC.A.L. 1 
5.-Hemoria auditivo-vocal, tomando como referencia la prueba 

de repetición de frases del W. P. P.S. l. IH. A. V. 1 
6.-Reconocimiento de diferencias espaciales entre dibujos se­

m~jantes tomando como referencia la prueba de Horts 
<R. D. E. 1 

7.-0rientación derecha-izquierda, tomando como referencia las 
pruebas de Piaget-liead, según la adapatación de Gaalifret 
GranJon IO. D. l. 1 

Como podemos ver, al ieual que en la batería de lnizan, per­
manecen presentes tres aspectos: los espaciales (test 1 y 6), los 
temporales (2 y 31 y los de lenguaje (4 y 51 incorporando a este 
marco de referencia únicament~ el test 7 que lo cona ti tuyo la 
orientación derecha-izq:.tierda que en último caso podría incluirse 
en los aspectos t;spaciales. 

Por otra parto, no solo considera importantes estos tres as­
pectos, que según él constituyen la lectura sino que utiliza dos 
de loa mismos test 1!1ira Stanbak) que constituyen la batería pre­
dictiva, y otros más con algunas leves modificaciones. 

En el estudio que efectua Santiago Holina no ino::orpora ya los 
test de Lourenco de Filho, resultando inoperantes simplemente si 
revisamos el año en el qut fucrón estantarizados y el lugari los 
sustituye por algunos de los test psicológicos incluidos en el 
W.P.P.S.I. y por el de Hilda Santuccl. 

Por otra parte, las instrucciones específicas de cada prueba, 
asi como, la forma de evaluación son muy similarc~. ya que por 
eJeroplo, en 1 as dos ge ponderan los resultados y se correlacionan 
con la edad cronológica. A diferencia de la batería predictiva, en 
el Badimale los resultados de cada subtest se agrupan en aspectos 
a favorecer y se da una evaluación cualitativa y cuantitativa; en 
cambio, en la batería predictiva, también se da una nota global 
pero los resultados de cada subteat se ven de manera separada. 
También varia un poco la forma de presentación de la prueba, pero 
en general 9e puede decir que en el fondo los dos son similares. 
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3 , 7 A.eL.1.CACl.O.ti DE LA f.lilUIBA lili l:1EXlCQ...... 

La bateria predíctivri es un instrumento empleado en el Depto. 
de Operación de los Centros de Atención Psicop~dagógica de Educa­
ción Prt:c:scolar, de la Dirección General de Educación Preescolar. 
El Derto. de Üf>'O".'"ión está integra<; P0r difer~ntes Centros de 
Atenci6n Psicopedagóeica de Educación Preescolar (C. A. P. E. P.) en 
todo e 1 pa is. 

El ~ratami~nto que se brinda en estos centros de atención, 
tiene por objeto el promover el desarrollo integral de los educan­
dos de loa Jardines de Niños oficiales que por diversas razones 
presentan alteraciones reales dentro de los grupos de aprendizaje, 
conducta y lenguaje. 

La aplicación de la prueba está a cargo de las especialistas 
de los grupos de estimulación múltiple y de lenguaje; las cuales 
la aplican al finalizar cada período escolar con el objeto de ob­
tener un elemento d~ apoyo que permita diagnosticar la capacidad 
para la lectura del niño y de esto forma integrarse al periodo 
escolar siguiente. 
. En e!3pecinl, en el Centros de Atención Psicopedagó¡¡ica !C. A. 
P. E. P. l "Hagad.lena Centraras" es donde se llev<Í a cabo la inves­
tigación, existian en el periodo escolar 86-87 dos grupos de esti­
mulación múltiple y tres de lenguaje. Hablaré especificamente so­
bre los erupos de estir,•llación múltiple, ya que con ellos llevé 
a cabo la investigación. 

Los grupos de estimulación múltiple atienden niños que pre­
sentan variado9 síntomas, entre los que se encuentran: atención 
dispersa, inadaptación social, baja comprensión, torpezas motoras 
gruesas y finas, di •1ersos problemas de lengua Je, conducta, etc, 
así mismo, problemas que denoten posibles al t.eraciones neurológi­
cas leves. El conjunto de estos síntomas y el grado es lo que de­
termina la integraci ñn del rriño a 1.1r1 crupo permanente como éstos. 

El tratamiento qu~ !le brinda c.iene como finalid~d el propi­
ciar una e9ti:r.ulaci ón graduada e integral para loeré.lr un nivel ma­
durativo 6ptim1:., de acuerdo a sus capacidadco e integrarse al grado 
inll)0diato superior de escolaridad. 

Para la realización de ente capítulo solicité información so­
bre la ejecución y estandarización de esta prueba al Depto. de 
Operación de CAPEP. Dond" me indicarun que la prueba fue traida n 
este Depto. por la Psicóloga. Ha. Guadalupe Cisneros G. en su via­
je de especialización a Francia, la misma psicóloga realizó la 
traducción del libro "Le temps d "apprendiu a Lire" A. lnizan. car­
nets de pedagogie practique 310. 

De acuerdo a los datos brindados la única información que 
existe sobre la prueba, en eote depto. ea la traducción mencionada 
de las inatrucciones, consignas y valoraciones de la prueba, pero 
no se reportan datos de su fundamentación. La información adicio­
nal la obtuve a través dt una revisión de la bibliografía 
p<ortinente. 
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CAPITULO 4. LA BATERIA PREDICTIVA ES INCONCLUSA 

En ~éxico l~ lectura se ha considerado duarante muchos años, 
un proceso mecánico de suma de letras, el cual se inicia Y termina 
en ol ciclo escolf!r primario. Asimismo se cree que las bases para 
la adquisición de este proceso !as constituyen la buena pronuncia­
ción, la correcta ubicación espacial, o bien, las destrezas motri­
ces. 

El nivel preesc0lar se ha encargado de brindar estas bases, 
con el fin de desarr0llar en el niño las habilidades y destrezas, 
que le permi~iran ya en un nivel primario adquirir la lectura. 

La batería predictiva constituye en el tercer año de preesco­
lar en los centros de Atención Psicopegagógica, un elemento clave 
para el ingreso del niño a la primarla. Es a través de esta bate­
ría que las especialistas suel~n Juze3r el nivel de aprendizaje 
alcanzado por el niño, que lo llevar& a la adquisición de la 
lecto-escri tura. 

El interés en estudiar esta prueba radica en el hecho que aún 
sin haberse estandarizado con niños mexicanos se sigue aplicando 
en los Centros de Atención. Asimismo, su enfoque tradicional sobre 
la lectura limita y obstaculiza el proceso natural de los niños, 
más aún, si agregamos que los niños a los que se les aplica apa­
rentemente se les dificulta aprender, nos encontramos con resulta­
dos muy poco confiables. 

Esta invcstigoción intenta responder de alguna manera a estos 
cueationamientos, asi como, indagar cuál es la postura de los pa­
dres y profesores alrededor de la lectura. 

Traté de seguir muy de cerca el proceso de los niños a los 
cuales se les aplicó la bateria predictiva en los ciclos 85-86 y 
86-87, con la finalidad do revisar su confiabilidad y predicción; 
apliqué una prueba sobre lecto-escritura común en el ler año de 
primaria de variadas escuelas mexicanas, basada en la enseñanza 
tradicional, lé.1 cual confrontada con los resultados de esta bate­
ría brindará datos interesantes; me auxilie de la opinión de las 
especialistas encurgadas de aplicarla para revisar su confiabili­
dad y validez. Realicé entrevistas y cuestionarios a padres y pro­
fesores conociendo la importancia que juegan en el proceso de lec­
to-escritura, asi mismo su opinión me ayudó a validar la predic­
ción de la batería encontrando datos relevantes. 

Finalmente intenté evaluar el proceso cognitivo por el que 
atraviesan los niños de esta investigación en su búsqueda por ad­
quirir significado a la lecto-escritura, me formulé el siguiente 
problema: !in que tt<odida los &spectos cognitivos permiten evualuar 
el aprendizaje de la lecto-escritura en niños de tercer año de 
preescolar. 

5.1 ~ llE. !&S. D.AT.QS. RECOGIDOS 
El seguimiento se realizó en tres momentos diferentes del año 

escolar, de acuerdo al tiempo predecido por la batería: 
ler. SEGUIMIENTO - abril de 1987 a septiembre de 1987. 
2nd. SEGUIMIENTO - abril de 1987 a octubre de 1987. 
3er. SEGUIMIENTO - abril de 1987 a enero de 1988. 
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En el ler. periódo de seguimiento compuesto por lo niños que 
se les predijo, en el mes de abril de 1987, aprenderían a leer en 
9 meses, abarcó los 7 niños del ciclo 85-86 y 7 de los niños del 
ciclo 86-87. Cabe mencionar que en este ler. seguimiento tomé a 
todos los niños del ciclo 85-86, apesar que el tiempo pronosticado 
por la batería ya había pasado, así mismo a los niños del ciclo 
66-67, les correspondía la aplicación del instrumento en Julio de 
1987 pero, debido a que se encontraban en periódo vacacional Y 
los datos serian muy limitados, aplasé dos meses la aplicación. 

En el 2nd. periódo se tom~ron a los 10 niños que se les pre­
diJo en el mes de abril aprenderían a leer en 6 meses y en el mes 
de obtubre de 1967 se llevó a cabo la recolección de datos. 

El 3er. periódo de seguimiento abarcó a los 7 niños que se 
les predijo en el mes de abril de 1987, aprenderían a leer on 9 
meses, así como a los 4 niños que no se les recomendo iniciarán 
este aprendizaje por no estar capacitados. Los datos se recabaron 
en el mes de enero de 1988. 

La recolección de información consistió en la aplicación de 
una prueba tradicional de lecto-escritura a los niños, una entre­
vista a los padres, un cuestionario a maestros, y finalmente una 
evaluación sobre los aspectos cognitivos o no visuales a cada 
niño. 

Las características peculiares de cada instrumento las men­
cionaré posteriormente on este mismo capitulo. 

La variedad de estos instrumentos requirio de 2 a 5 visitas 
por familia, y aunque en algunos casos no existía una relación di­
recta con el individuo, se alcanzó un alto índice de resultados. 
En estas entrevistas uno de los puntos importantes fue el interés 
de los padres por poder ayudar a sus hijos sobre este tema. 

Los 35 niños de esta investigación cursaban en el periodo 85-
86 o bien 86-07 el Jardín de Niños en el Centro de Atención Psíco­
pedag6gica ""Magdalena Contreras"' cr;APEPJ, ubicoado en la delegación 
del mismo nombre. Asistían a los grur1os de estim1Jlaci6n múltiple 
y algunon otros t.,;1robién a terapias dt.:! lenguaje, en los cualc:J se 
buscaba favorecer su aprendizaje en re:acion a su atención disper­
sa, su bajo nivel de comprensión, fallas en su memoria, o bien, en 
su torpeza e incardinación motora, en actividades coma correr, 
saltar, dibujar, entre otros. Así mismo meJorar su autonomía y se­
guridad personal, bc:dn tolerancia a la fruotración, y en algunos 
casos la dificultad para articular, expresar o comprender el len­
guaje, entre otros. 

La batería predictiva se les aplicó a 43 de los niños que 
presentarón avances en su aprendizaje, y dieron muestras, en el 
grupo de tratamiento, de poder cursar la primaría, o bien, pasaran 
de la edad limite (6.4) para continuar en el Centro y requirieran 
canalizarse a otra institución. Ya en la recolección de datos la 
población so redujó a 35 niños debido principalmente al cambio de 
domicilio de algunos de ellos. 

El territorio geográfico que comprende los servicios de CAPEP 
es muy amplio pues se encuentra conformado por un gran número de 
colonias comprendidas en la delegación Magdalena Contreras, por lo 
tanto, los individuos que acuden n solicitar los servicios van 
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desde las mas diversas ~onas de la misma Delegación. Las condicio­
nes de servicios y de habitación son desiguales, encontrandose 
enormes contradicciones en la población aunque en su mayoría es de 
escasos recursos. 

En el momento de recolectar los datos, algunos niños cursaban 
la primaria en grupos especiales para favorecer su aprendizaje, o 
bien, otros asistían a primaria regular y a un apoyo psicopedaeó­
gico, con el mismo fin; sin embargo, la gran mayoria cursaba la 
primaria regular (ver anexo no. 8). 

Tenemos pues, una gran cantidad de instrumento9 y de datos 
recabados. A continuación mencionaré las características de cada 
uno de los instrumentos seleccionados. 

5. 2 SEI.ECC ION Y. CONSTR!JCC ION !lK LllS. JNSTR!JMENTOS KMPr.EADOS 

5.2. 1 BAIEB.lA PREDICTIVA 
Apliqué la batería predictiva en los meses de mayo de 1986 y 

abril de 1987, para saber si los niños estaban capacitados para el 
aprendizaje de la lecto-escritura, y por consiguiente para ingre­
sar a la escuela primaria. Después de esta experiencia me inquietó 
la situación que vivían los niños, tanto como algunas de las espe­
cialistas encargadas de aplicarla, en la ejecución de esta prueba. 

La aplicación fué individual y tuvo una duración de alrededor 
de 30 a 45 min, los materiales qua requcri fueron: formatos de 
aplicación (anexo no. 1) , intructi vo con tiempos y formas de eva­
luación, cubos y tarjetas de Kohs (anexo no. l. Al, lámina de figu­
ras (anexo no l.Sl,lápices, plumones, hojas bond y reloj con se­
gundero. Lo referente a las instrucciones, tiempos, presentación y 
evaluación de esta prueba, la describo detalladamente en el capí­
tulo 3 de esta invesl.igación. 

Decidí retomar a las especialistas encargadas de aplicar la 
batería predictiva en los diversos CAPEP, (anexo no. no 9) para 
conocer su opinión, la cual de ac1.wrdo a su experiencia me brinda­
ra datos relevantes y elaboré el siguiente cuestionnrio. 

5 . 2 . 2 C!l.EliI.IílllARJ..Q A ESl'EClALlfil'.AS. 
Entrevisté a cuatro especialistas del mismo Centro, con la 

finalidad de obtener información sobre la funcionalidad de la ba­
teria predictiva, con base en éstas diseñé un cuestionario con 
preguntas cerradas y abiertas que arrojara información sobre su 
experiencia en la aplicación de esta prueba y de los resultados 
que predice¡ revisara la coherencia de su medición con las carac­
teristicas de nuestros niños sobre el proceso de lecto-escritura y 
la confiabilidad del instrumento; señalara las ventajas y desven­
tajas relacionadas con las instrucciones, tiempos, materiales, y 
formas de calif icación 1 etc. que integran esta prueba. 

Solicité al Depto. de Operación de CAPEP distribuyera los 
cuestionarios a las especialistas de diversos Centros con expe­
riencia en la aplicación. Se contestaron 22 cuestionarios en un 
período de tiempo de 4 meses (agosto a noviembre de 1986); el 
tiempo que le llevó a cada especialista llenar el cuestionario fue 
de aproximadamente 30 min. Utilicé en la aplicación los formatos 
del cuestionario (anexo no 2), así como los formatog de la batería 
predictiva, para quo las e~pecialistas concordaran las preguntas 
de ambos. 
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Realise, para el seguimiento de la batería predictiva, una 
prueba que observara el proceso de lecto-escritura, desde el mismo 
enfoque que la batería lo predice, esta prueba es la siguiente: 

5. 2. 3 ffillfillA T.RA.lllCJID!Al. DE ~ 
Diseñé la prueba re~omando algunas de las ideas d~ los libros 

de texto de primer año de lectura, así como las sugerencias de una 
de lb~ profesoras de est~ ciclo escolar, con el objeto de revisar 
si el tiempo predo:!cido por la b.J.teria predictiva fue ve:ridico y si 
existe una correlación a trav~s del tiempo con los aspectos que 
mide est~ pru~b~. 

La apiicaci6n a cinco d~ le~ ni~0s de la poblaclón traJ6 con­
sigo la reducción en las opciones para cada pregunta. Les P!"egunté 
al igual que en la bateria predictiva sobrt ios aspectos espacia­
les, tcrnpcrales y de lenguaje aplicJdos a la lecto-escritura; a 
través de l~ copia de enun:iados, d:ctado Je palabras, división 
silábica, escritura de voc~les y consonantes faltantes, nombres de 
dibujos, asociación de pal~bras con dibuJos, lectura, Y compren­
sión de la misma, adem59 d~ completar enunsiados con palabras da­
das. 

El procedimiento d~ aplicación fue leer a los ni~os las ins­
trucciones de cada pregu11ta y ellos por su pbrte ir llenando los 
espacios corr~spondlentes, la aplicación duró entre 15 y 25 minu­
tos, únicamente utilicé los formatos de esta prueba (anexo no. 3), 
lápices y plumones. 

Para completar el seguimiento de la batería predictiva inte­
rrogué a los padres d~ cada uno de los niños a trav,~n de la si­
guiente entrevista: 

5.2.4 ENTREVISTA A L.illi EAilJ.lliS. D.E. FAHILIA 
Busqué correlacionar el tiempo de adquisición de la lecto­

escri tura desde el punto de vista de los padres con el pronóstico 
d~ la batería, pen~ando en la import~ncia que tien~ el medio fami­
liar para la adY.ui!.1ic:i6n de est.e conocimie11to y pret'.ttnté sobre su 
conceptualización 

n~spuós de la a~1icaciór1 de trc2 entr~~istas a los padres de 
familia, decidí modificar la redacción de aleunas preguntan por la 
falta de comprensión de las mismas. Realisé una entrevista diri­
gida compuesta por 20 preguntas abiertas. 

Formulé la~ preguntas a los padres de acuerdo al orden en que 
se encontraban en el formato (anexo no. 4), asimismo, transcribí 
fielmente sus respuestas en los espacios correspondientes. 

Revisé, a través de esta ~ntrevista, el concepto que manejan 
lr;s padres sohrl'j la lectura y escritura¡ su postura frente a e.ste 
proceso y la utilidad que les reparta. Particularmente les pregun­
té sobre el tiemp0 de adquisición de la lecto-escritura con el 
único fin de confrontar los datos con la batoria predictiva. Para­
lelamente, indagué sobre el interés que han puesto para que su hi­
jo integre eote conocimiento, la importancia del Jardin de Niños 
o el CAPEP en el proceno y las diferencias a las que se han en­
frentado sus hiJos para adquirir Ja lecto-eocritura. 

Conocer el parecer de los maestros sobre estos mismo~ puntos 
me resultó interesante, elaborando el siguiente cuestionario: 
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5.2.5 ClJ.E.S1.I.Qt!ABlQ. á PPOFESO~ES 
Diseñé :.in cuestion.:irio con preguntas cerradas de opción múl­

tiple, donde los profesores deberían de elegir la respuesta que 
más se apegará a su criterio. La aplicación a tres de los profeso­
res me llevó a homogeneizar la cantidad de opciones para cado pre­
gunta, modificar la redacción y los términos de .:i.lgunos reactivos, 
asi como, 13 presentación general del cuestionario. 

Este cuestionario 98 formó por preguntas tanto de CJrácter 
general sobre el proc~so de 10c~o-escritura, como por muy especí­
ficas de los niño!:' s1¡jet..os de la irlvestigacion. Pregunté sobre la 
definici6n de lectura y escritura, el proceso de bdquisición, el 
método de lectura que emplean, los problemas que obstaculizan este 
aprendizaje, el interés por4ue SU9 alumnos asimilen este conoci­
miento, la función de la lecto-escritura y la importancia del Jar­
dín de Niños y/o el CAPEP en este aprendizaje, y el tiempo que le 
llevó al niño adquirir este conocimiento. 

Lea solicité a los padres de los niños entregasen a sus pro­
fesores el sobre que contenía el formato del cuestionario (anexo 
no 5) y el intructivo para el llenado del míomo, explicandoles que 
la forma de devolución sería por el mismo conducto. De los 35 pro­
fesores de los niños, sólo 24 entregaron el cuestionario, argu­
mentando el resto no conor.er al niño o haber cambiado de profesor. 
El tiempo que les tomó a los maestro~ responder a este cuestiona­
rio fué de aproximadamente 30 min. 

Por otra parte, revisando lo expuesto anteriormente en la 
teoria de Piaget, el conocimiento se construye a través del en­
frentamiento del sujeto con la realidad, la lccto-escritura como 
parte de esa realidad, es decir, como obfoto de su atención, y por 
lo tanto de su conocimiento, involucra la participación activa del 
sujeto y supone un cuestionamiento real e inteligente, es decir, 
de sus capacidades cot~nitivas que unidas al conocimiento que el 
niño tenga del valor, n;;i.turalcza y funcióH de su lcneua propicia·­
rán que este proceso se m¿rnifieste en formo nat.ural 

Desde esta perspectiva es que consideré necesaria la realiza.­
cien de una evaluación que pusiera de mnnif iesto cuales son los 
aspectos manejados por los niños sobre este proceso y evidenciara 
de manera muy particular, los avances que ellos mismos han logrado 
a través de su participación en el ámbito escolar, familiar y so­
cio-cultural y de esta forma realizar una evaluación más acorde a 
la realidad. 

5. 2. 6. EVALUACION S.OB.RK l.&i AS.EE.GTilli Cillllilll.Y.QS.. 
Para la elaboración de esta evaluación me basé en las diver­

sas actividades propuestas en ''Los sistemas de escritura en el de­
sarrollo del niño" de Emilia Ferrciro y Ana Teberosky, asi como en 
los indicadores propuestos por Delia Lerner en "El aprendizaje de 
la lengua escrita en el aula" en "Contenidos de aprendizaje". 

Inicié la aplicación de; este instrumento a cinco de los niños 
de la población, de los cuales surgieron algunas modificaciones 
como fue la forma de plantear los cuestionamientoo, debido a que 
la toma se alargo y los niños se cansaron, a esto se aunó la con­
fusión en el momento de transcribir las respuestas y procesarlas. 
Finalmente reduje los r.uestionamientos y los especifique en el 
formato (anexo no. 6). 

La forma que utilisé para aplicar esta eva~.11ación fue mos­
trar de acuerdo a las preeuntas cada uno de los materiales reque­
ridos e ir formulando las preguntas a los niños. Esper~ el tiempo 
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necesario para que cada n1no elaborará su respuesta y la trascribí 
fielmente en el formato de evaluación, razón por la cual el tiempo 
de aplicación fue indefinido, marcado por el propio niño, sin em­
bargo, el tiempo promedio fue de 30 a 45 min. por sujeto. 

Con el objeto de descubrir las hipótesis y/o reflexiones que 
el niño realizó, sobre las características del texto y el tipo de 
correspondencia que estableció entre la imagen y el texto formulé 
dentro del apartado ANTICIPACION A PARTIR DE LA IMAGEN, las si­
guientes preguntas: "¿Cuéntame lo que ves en esta tarjeta?" .. ¿Hay 
algo que leer? .. "¿Qué dirá?", .. ¿Por qué te parece que no (o si) pue­
de decir tal cosa?". Después de leerles el enunciado les pregunté 
"¿ Dónde dice EL? .... ¿Dónde dice caballo?" y "¿Dónde dice salta?" 
(anexo 6. 1 l . 

Revisé el tipo de anticipación que hizo el niño de una ora­
ción a partir de la longitud total del no. de palabras y/o indices 
encontrados en el texto <letras o palabras conocidas), a través 
del apartado llamado LECTURA SIN IMAGRN. Les mostré una lámina con 
tres enunciados (anexo 6. 2) y los cuestioné: "¿ lmáginas que dice 
en cada oración?". Posteriomente les leí cada una de las oraciones 
y les pregunté: "¿Cuál es Jesús brincó?'', "¿Cómo te diste cuenta?'' 
"¿Cuál es papá se fué al trabajo?", "¿Cómo te digte cuenta? .. , y 
"¿Cuál es Lucha limpia y su tia le ayuda?", "¿Cómo te diste cuen­
ta?". 

En los apartados ESCRITURA DEL NOMBRE PROPIO e IDENTIFICACION 
DEL NOMBRE PROPIO, busqué definir el nivel de construcción de la 
escritura on que se encuentra el niño, así como verificar si el 
niño reconoce su nombre entre otros nombres escritos, como punto 
de partida para el trabajo de la lecto-escritura. 

En el primer apartado les pedí escribieran gu nombre a través 
de las siguienteD ¡ireguntas: "¿Puedes escribir tu nombre?" "Escri­
belo corno tu quieras". En el segundo les mostré algunas láminas 
compuestas por listados de nombres entre lon que se encontraban 
los de cada niilo (anexo nn.r, .. J), les pregunté "¿Sabes dónde esta 
tu nombre?" y ellos tenian que señalar cual de todos era el suyo. 

En otro apartado llamado ESCRITURA ESPONTANEA DE PALABRAS, 
les pedí a los niños escribieran palabras a través de las siguien­
tes preguntas: "¿Cómo crees que se escribe árbol?""¿Cómo crees que 
se escribe silla?""¿Cómo crees que se escribe mesa?". Todo esto 
con el objeto de definir el nivel de construcción en que se encon­
traba el niilo, como ''lemcnto importante para trabajar la lecto­
escritura. 

Revisé los ~riterios que maneja él niño para clasificar el 
material escrit.o "ser o no ser para leer", a través del apartado 
CLASIF lCAClON DE MATERIAL ESCRITO. Les mostré un grupo de 15 tar­
jetas compuestas por letras, números y palabras (anexo no. 6.5) y 
les pregunté "¿Cuáles te sirven para leer?" y "¿Cómo lo lees?". 

Paralelamente revisé los criterios que maneja el nino con 
respecto a la clasificación de letras y palabras, a través de los 
apartados CLASIFICACION DE LETRAS y CLASIFICACION DE PALABRAS. Pa­
ra el primero les mostré 29 tarjetas con las letras del abecedario 
(anexo no 6. 6l y les dije: "¿Cuáles te parecen casi iguales dentro 
de este grupo?" y posteriomente les dije "¿Son exactamente iguales 
o hay algo que las diferencie?". Para el segundo utilicé un con-
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Junto de 16 tarjr::tas compuestas por palabras repetidas, semej.3ntcs 
o diferentes en inicio o en final o bien, en longitud y elementos 
(anexo no. 6. 7) y les dije " Pon Junto lo que va Junto". 

En el siguiente apartado llamado ORIENTACION DE LA ESCRITURA 
busqu~ dcturminar eI1 qu~ momento del prcceso s0 encontró el niño 
respec~o a la orientación de l~ e3crilura, para lo cudl le3 e~se­
~~ dos tarjetas (anexo no 6.81. 1Jna con la pala~ra CASA y ctr2 con 
esta misma palJ.bra pero invertid:::i. es decir ASAC, y les pregunté al 
momento de enseñarles la prirn~ra "¿Qué dice aquí?", po3teriormen­
te les leí la palabra y les mostré la segunda tarjeta compuesta 
por la palabra ASAC, y les pregunté. ''¿Se podría escribir asi?", 
"¿Se podría leer empezando por la derecha?", "¿Qué dirá?", 

Finalmente en el Qltimo apartado de esta evaluación titulado 
SEPARACION ENTRE PALABRAS, averigué si el niño se encontraba com::­
ciente de la separación de palabras como parte del código de la 
lengua escrita. Les mostr~ una lámina con dos enunciados ie,uales 
con la diferencia que uno estaba separado y ot~o junto, y les dije 
"¿Están bien las dos?", "¿Alguna está meJor escrita?". "¿Porqué te 
parece que está mejor escrita?". 

Los resultados de la aplicación de esta evaluación a los ni­
ños los mencionaré detalladamente en el último capitulo de esta 
investigación. En loa siguientes capítulos explicaré los resulta­
dos a los que llegué a través de la diversidad de estos instrumen­
tos. 
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CAPITULO No. 5 LA PREDICCION DEL TIEMPO DE ADQUISICION DE LA 
LKCTO-ESCRITORA ES POCO CONFIABLE. 

El desarrollo de este capítulo tiene por objeto dar a conocer 
los resultados alcanzados en la investigación, respecto al segui­
miento sobre la predicción que la batería predictiva efectuó en 
los niños que asistieron al Centro de Atención Psicopedagógica 
"Magdalena Contreras" en los periodos 85-86 y 86-87, los cuales 
comparados con la prueba tradicional de lectura y escritura y la 
opinión de los profesores nos revelan datos interesantes. 

En un segundo momento mostraré los resultados que el cuestio­
nario a especialistas sobre la funcionalidad de la batería predic­
tiva me arrojo, trataré estos aspectos de acuerdo a los indicado­
res propuestos. 

5. 1 CONFRONTACION D.E. LA BATiilUA PRllDICl'IVA CQll. LA 
TRADICIONAL D.E. ~ 

Como sabemos los aspectos que mide la batería predictiva son 
la organización espacial, el lenguaje y la organización temporal. 
Los resultados que arrojó la batería predictiva confrontados con 
los de la prueba tradicional*, nos indican que los aspectos que 
comprende el lenguaje son los que alcanzaron una mayor califica­
ción en la rnayoria de los niños, le siguieron los aspectos de or­
ganización espacial y finalmente los de organización temporal. Es­
te último aspecto presentó una baja considerable en la mayoría de 
los niños (ver gráfica no. 1 y 2). 

Los aspectos formulados en la prueba tradicional presentan 
una correlación directa con los aspectos que mide la batería pre­
dictiva, sólo que aplicados a niños que inir.ian el aprendizaje de 
Ja lecto-cscri tura. 

En la batería predictiva lon subtest de F. G. y Horst cuyos 
objetivos son medir la coordinación visomotora y las diferencias 
perceptiva<> en letras, es obsevardo en la prueba tradicional a 
través de la copia de enunciados. 

Entre Kohs CB. P.) y las preguntas 4, 7 ,8 y 9 de la prueba tra­
dicional encontré una relación, debido a que en ambos el niño pone 
en juego su capacidad de analizar, sintetizar y reproducir un pa­
trón geométrico (en el ler. caso de figuras y en la prueba tradi­
cional de letras o palabras, es decir eo le pide al niño que com­
plete, lea o identifique). 

El subtest Memoria de dibujos !B.P.) asi corno la escritura 
del nombre a cada palabra CP. T.). presentaron una correlación pues 
se verifica en el niño su capacidad de memoria visual, atención 
dirigida y comprensión verbal como lo señala Filho, sólo que en el 
ler. caso es a través del recuerdo inmediato de dibujos y en el 
segundo de letras y palabras. 

*Le di el nombre de prueba tradicional porque retorna los 
aspectos que durante muchos años han estado presentes en la con­
cepción de lecto-escri tura. 

Utilizaré las iniciales B.P. para referirme a la batería pre­
dictiva y P. T. para la prueba tradicional. 
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El subtest de articulación propuesto en la B. P. encuentra re­
lación directa con la repetición de silabas, medida en la pregunta 
no. 1 de la Prueba tradicional. En ambos se mide la capacidad au­
diomotora y de pronunciación. 

En Ritmo repetición <B. P.) y en la pregunta "escucha las si­
guientes palabras '/ e~cribeL1s correctamente", existe una correla­
ción debido a que rnir.!cn lo mismo: la ~~tructuración ritmo temporal 
en el plano perceptivo-motriz, a través de la vía auditiva, es de­
cir transponer lo escuchado en la hoJa de papel. 

Así mismo, Ritmo copia CB.P. ), es medido en la pregunta no.2 
CP.T.) "divide por silabas las sigui1ntes palabras", donde el ni­
ño después de observar el modelo o la palabra debe imitarla con 
los cortes correspondientes. 

Finalmente tenemos que el subtest de M.R. CB.P. 1 y la pregun­
ta no. 5 de la prueba tradicional, presentan una relación directa 
en la cual se mide la comprensión verbal y la capacidad de memoria 
auditiva. 

De acuerdo al objetivo que persiguen cada uno de los subtest 
de la bateria predictiva, los correlacioné con varias preguntas de 
la prueba tradicional, como en el caso de Kohs, o bien, una sola 
pregunta la confronté con dos de los subtest CF.G. y Horts). 

No se puede des...:artar que existen preeunt.~19 que abarcan va­
rios aspectos, pero la selec~ión realizada se aboca a los más re­
presentativos. 

De acuerdo a los lineomientos egtablecidos en la práctica por 
el Depto.de Operación de CAPEP, la generaiidad de los niños cor. un 
buen pronóstico para este aprendizaje se i1bican cuando alcanzan 10 
puntos ponderados en cada uno de los aspectos, es decir 10 puntos 
indican posibilidaden de aprender, si se encuentran por debaJo de 
este puntaJe se puede decir que van a tener dificultades en el a­
prendizaje, Baeéndonos en esta ldea los resultados de los niños 
son los siguientes: 

COAD!lO No. 1 
eubtest. 

!ptos ! F.G. ! H. K. ! M. D.! A. ! R. R.! R.C. ! M. R. !total! 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

¡~¡--¡z-;~¡~7~-;~;~;--z-¡-¡~-9~¡----z-z-;~; 
1 1 l 1 1 1 1 1 1 1 1 
¡--¡¡¡---¡--3-¡~-o~;~;~-0~¡~~3-¡~~4-¡~-2~¡~-9~¡~¡ 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

;~;~;~;~;~!~-9~;---io-;~;~~4-¡-¡zz-; 
1 1 t 1 ' 1 1 1 1 l 1 

¡--¡35¡~¡35¡35¡35¡35¡35;35;28Q; 

De igual forma, en la prueba tradicional los resultados se 
agruparon de la siguiente manera: 
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CUADRO No.2 
preguntas. 

J ptos ! 1 ! 2 ! 3 1 4 5 ! 6 ! 7 ! B ! 9 ! 10 ! total 
1 1 1 1 1 1 1 ,, l. t 1 1 ! 
¡~1~-¡~¡~-o-¡~-1-¡~3~¡--io-¡~5~¡~-4-¡~2~¡~4~¡~-1¡--¡¡¡¡, 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
¡~¡~5~¡~-o-¡~3~¡~2~¡~¡15¡~-8-¡~¡~5~¡~-3¡--;¡¡¡ 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

¡-o--¡-o-i35i3li~i-4-¡15¡23¡~¡~¡31¡ 21s i 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

¡~~-¡35¡35i""3S-i35i35!35i35i35i35i"35i~i 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
·~~-·~~·~~·~~·~~·~~·--·~~·~~·~~·~-·~~· 

Se Tomó l punto cuando la respuesta fue correcta, 1/2 punto 
cuando estuvo incompleta, y O puntos cuando se omitió la respuesta 
o no presentó relación con la pregunta. 

Si juntamos, de acuerdo a la bateria predictiva, los resulta­
dos de los niños que tienen +10 y 10 como los que tienen un buen 
pronóstico para la lectura, y los puntos alcanzados por los niños 
en la prueba tradicional entre l y 1/2 puntos como los que si han 
aprendido a leer y escribir y los que se encuentran en proceso, Y 
correlacionamos ambos resultados tendremos que: 

CUADRO N0.3 

!ASPEC! ORG. ESPACIAL !LENGUAJE !ORG.TE11PORAL! 
!~~-!~~~~-----~----- -~~--~-----

!BP. PT ! BP.PT! BP.PT.PT.PT.PT! BP.PT! BP.PT!BP.PT! BP.PT!BP.PT! 
! FG 6 ! 11 6 ! K 4 7 8 9 ! MD 10 ! A 1 ! 11R 5 ! RR 3 ! RC 2 ! 

1 1 1 ' 1 1 1 1 1 1 

!-¡¡oi20 isi2315; rn 30 23 21 2sil43lisoi-4-4;-i03li24 35-; 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

itotali35 35i"35°35i 35 35 35 35 35ÍJ535i"35°35i35 35!"35°35Í35 35; 
'-~-'~~-!~~~' ~~~ ~-~'~~-'~~~'~~-' 

Existe una aparente correlación interna entre varios de los 
subtest y los resultados que arrojó la prueba tradicional. 

Es notoria la correlación entre el subtest 11.R. y la pregunta 
no. 5 donde el pronóstico fue preciso, denotándolo los puntos de 
la prueba tradicional. Encontré que en los subtest A. , F. G. , y 
H., la predicción estuvo por debajo do los resultados obtenidos en 
la prueba tradicional, mientras que en K., hubo una predicción 
mayor de la que obtuvieron los niños en la prueba aplicada para 
confirmarlo. También encontr6 en aubtest como R. R. , R. C. y 
11.D, que la predición fue muy elevada en comparación a los resul­
tados alcanzados por los niños. Principalmente en éstos tres últi­
mos, aparentemente la predición no fue confiable 1 pues resultarán 
de gran dificultad para los niños estos aspectos. 

Continuando con la prueba tradicional, los resultados obteni­
dos los obtuve a través de la suma de los puntos de cada pregunta 
por niño, clasificándolos de la siguiente manera: 
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Puntajes Niveles 
De O a 2 No adquirido 
De 3 a 6 En proceso 
De 7 a 10 Adquirido 
Como podemos observar la escala se mostró baja debido a que 

una gran mayoría de los niños se encontró entre 1 y 2 puntos, es 
decir aún no habian adquirido la lectura y escritura. 

Cabe mencionar que los niños que alcanzaron un puntaJe entre 
5 y 8 puntos y se ubicaron en un nivel alto. fueron del ciclo 85-
86. 

A continuación presentaré las gráficas 3 y 4 que nos indican 
el tiempo previsto o alcanzado por cada uno de los niños de acuer­
do a cada uno de los instrumentos aplicados. 

5. 1. 1. COMPABAC IOtl llK RESULTADOS Ell11lli !&S. illJIT.ll.ll.11 APr.ICADOS 
Y L.A. PREOICCION DE. L.A. BATERIA 

En las gráficas 3, 3-A,y 3-B, los niños del periodo 85-86, a 
los cuales se les predijo aprenderían a leer en determinado tiem­
po, ninguno de los casos presentó una corralación entre la opinión 
de los padres o la prueba tradicional con la predicción de la ba­
tería. En uno de los casos, el padr~ aseguró que su hiJo aprendió 
a los 6 meses y la prueba predijo que seria a los 9 meses, de 
igual forma, de acuerdo a la escala de calificación de la prueba 
trlidicional el ni~o ya leía y escribía. 

EIL ca5 i todos lo!J casos, de acuerd•) a la opinión de los pa~ 
dres, sus hijos aprendicror1 despuén del tiempo murca<lo por la 
prueba, con un rBtraso de 3 a 6 meses aproximadamente. De los 7 
casos que inteeraron este período solo 3 niños, do acuerdo a los 
resultados de la prueba tradicional habían aprendido, mientras que 
el resto aún no lo lograba. 

En las gráficas 4, 4-A, 4-B, y 4-C, que corresponden a los 
niños del periodo 86-87, observamos que sólo en dos de los casos 
ae ajustó la opinión de los padres con el tiempo previsto por la 
B.P. Contraria a los resultados obtenidos por la Prueba T., la 
cual indicó que no sabían leer y escribir; sin embargo, uno de 
los profesores aseguró que el niño aprendió antes del tiemp<J mar­
cado por la prueba (ver niño 23 y 24). 

Solamente tres de los padres señalaron que sus hijos habian 
aprendido a leer y escribir en 6 meses, los demás mencionaron que 
aún no lo lograban. Asi mismo, sólo cuatro de los profesores ase­
guraron que los niños habían aprendido a leer y escribir en 3 y 6 
meses, mientras que el reato aún no lo realizaba. 

Conforme a la prueba tradicional ninguno de los niños se pue­
de decir había aprendido a leer y escribir. 

Observé que en ninguno de los casos los resultados se ajustan 
a la predicción de la batería predictiva (con excepción de dos 
niños que de acuerdo a la opinión de sus padres sí habían aprendi­
do). En la mayoría el tiempo fue mayor al pronosticado e incluso 
en tres casos fue menor de acuerdo a la opinión de los profesores. 

Se detectó en un gran número de casos una correlación entro 
los resultados de la prueba tradicional, y la opinión de los pa­
dres y profesores. 
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Cabe mencionar que a uno de los ninos que se le predijo no 
iniciará el aprendizaje de la lectura, por no estar capacitado, 
tanto el profesor como el padre reportaron que aprendió a leer y 
escribir en 3 y 6 meses respectivamente. 

Continuando cor1 el estudio de seeuimiento para confirmar el 
tiempo predecido por la bateria, les pregunté tantu a padres 
como a profesores ¿en qué mes después de salir del CAPEP o bien, 
después de ingresar a la primaría aprendio a leer y escribir el 
niño? (estos datos se ajustaron apartir del tiempo de aplicación 
de la B. P. los resultados los encontramos en las gráficas No. 5 y 
6). Teneruos una correlación entre el 70 y 80% aprox. de profesores 
y de padres quP. aseguraron qua lo!l niños no habían aprendido a 
leer; una relación de alrededor del 25% que indica que si habían 
aprendido a leer y escribir. En opinión de los profesores el 12% 
aprox. lo realizó antes de los 3 meses, mientras que en opinión de 
los padres este mismo porcentaje fue después de los tres meses. 

Conviene mencionar que de acuerdo a la batería predictiva los 
niños que obtienen un tiempo probable de 9 meses o más, no se les 
recomienda inicien el aprendizaje de la lectura, debido a que no 
se encuentran capacitados y pueden presentar variadas dificultades 
Sin embargo, del 40% aprox. de los niños de esta investigación 
que se les predijo lo anterior, fue el 70% a 80% aprox. los que de 
acuerdo a los instrumentos aplicados no habían adquirido la lectu­
ra y escritura. 

De acuerdo al total de la población investigada, observé 
una correlación entre la opinión de los padres y de la prueba tra­
dicional (ver gráfica No.8) que indica que los niños no sabían 
leer Y encribir, sin embargo un porcentaje similar de profesores 
aseguró que no era que no supieran leer, sino que se encontraban 
en proceso, y tan solo un 20.8% efectivamente fue porque no sabían 
leer ni escribir. 

Les prcgunt.é a lo.:i profenores y a los padres si y:i sabían 
leer Y escribir lo~ niao9 (ver gráficas No. 9 y 10). Encontré 
que un porcentaje mj nj mo de padres y de los resultados de 1 Q prue­
ba tradicional señalan que lo;, niños ya habían aprendido a leer y 
escribir, mientrao que en opinión de los mismos un porcentaje en­
tre el 20% y 30% so encontraba en proceso. 

La8 diferencias encontradas entro lo que sería "no saber", 
''estar en proceso'' o ''3aber leer y escribir'· están determinadas 
por la concepción que tienen los padres, los profesoreD y la co­
rriente de la prueba tradicional en relación de lo que es saber 
leer Y escribir. Pero lo que sí es notorio es que la gran mayoría 
de los niño3 no héJ. concluido este aprendizaje, como lo predijo la 
batería de Inizan. 

A continuación describiré algunos de los aspectos selecciona­
dos del cuestionario a especialistas, que nos darán un panorama 
más completo sobre la utilizución de este ingtrumento. 

5 . 2 c.JJ.Es.I.IDlLJUUQ. A. EaEEG.LALlrus..._ 
Algunos de los aspectos revisado!J en este instrumento fueron 

los siguientes: 

5. 2.1 EXPERIENCJA E.li LA API.ICACIOll Y fil! Lilli RESil!.TADQS. QUE. ARROJA... 
En este apartado indagué el tipo de experiencia, tanto en la 

aplicación como en los resultados que arroja la batería. Encontré 
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que una gran parte de l.:is especialistas tiene experier.cia en la 
aplicación de la prueba (ver gráfica No. 11), sin embargo, muchas 
de ellas no han comprobado los resultados, como podemo9 ver en la 
gráfica no 12. 

Las especialistas que afirmaron haber ~omprobado los resulta­
dos que predice la prueba, se basan en el rendimiento general de 
los niños, por ejemplo "No con todos se pu~de verificar, pero los 
casos compr0bados si tien~n exito en la primaria" l. o bien, ase­
gurán existe una correlación con los resultados de otras pruebas 
psicológicas y/o de aprendizaje, " ... en algunos de los niñcs se 
notó semejanza de datos con otras observaciones o pruebas ps1soló­
gicas" 2, otra especialista comenta " ... el caso de María que sa­
lió con un total de nota ponderada de 84 y un interdecil de IV, 
logró un primer año con el aprendizaje de la lecto-escritura"' 3. 

Contrariamente otro grupo de especialistas aseguran no haber 
hecho un seguimiento de los niños que corrobore los resultados de 
la prueba, comentan: "No ha existido seguimiento de casos para sa­
ber que tan real fué el pronóstico'' 4, ''nunca pude seguir un solo 
caso para corroborar el tiempo en que aprendió a leer y escrbir"5, 

5.2.2 CARAGl'ERISTICAS DEL. EB.QCESQ_ DK LECTO-ESCBITl!RA llJ!_ !..Q.5_ tl.IllQS. 
MEXICANOS 

Ahora revisaré la confiabilidad de la predicción, de acuerdo 
a las características de lag niños y del proceso de lecto­
escri tura. 

Un gran número de especialistas consideraron que la prueba 
ofrece una predicción confiable, ya que responde a las caracterís­
ticas del proceso de lecto-escritura de los niños con los que la­
boran (ver gráficas No. 13 y 14). Afirman es !lna prueba que mide 
procesos básicos, "log aspectos que explora son básicos en el pro­
ceso de adquisición ..... 6, .. En las aplicacir,nes que he hecho, la 
mayoría de los niños que se len diagnóstico el tiempo en que a­
prenderían a leer y escribir fue veridico el resultado y aprendió 
en el tiempo pronosticado" 7. 

Sin embargo, alrededor de una tercera parte contradice esta 
idea afirmando no toma en cuenta las variables propias de los ni­
ños mexicanos, algunas especialistas comentan ·· ... intervienen di­
versos factores: culturales, sociales y ambientales"' 8, "la mayo­
ría de los reactivos son para niños mayores de 7 años"' 9, "'J!s poco 
confiable, el niño puede estar ejercitado" 10, "por si sola no da 
pautas de las capacidades necesarias para la lacto-escritura"' 11. 

En general podemos decir que la mayoría de las especialistas 
no han comprobado los resultados arroJaaos por la batería, pero 
afirman que es confiable y veridico el tiempo predecirlo, mostrando 
en variados casos una postura a favor de esta prueba. Afirman, 
responde a las caracteristicas del proceso de lecto-eacritura en 
los niños mexicanos, sin cuestionar o revisar bibliografia actua­
lizada que ponga en duda esta idea del proceso y de las caracte­
rísticas especificas de loa niños en su medio sociocultural y edu­
cativo. 

A esto se euma que es una prueba aplicada en los diferentes 
CAPEP, distribuidos en la República Mexicana (lOOJ y en el D.F. 
(21) con características de vida peculiares en cada uno, y en los 
cuales no se ha hecho un seguimiento preciso que garantice los re­
sultados arrojados. 
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Asi mismo, un gran porcentaje de las especialistas piensan 
esta prueba aplicada antes de ingresar a la primaria brinda ele­
mentos importantes, como lo afirman las siguientes especialistas: 
"Nos da una idea clara de la capacidad del niño y el pronóstico 
que tiene para la escuela primaria" 12, "Como un medio de una eva­
luación inicial o diagnóstico inicial que permita conocer un per­
fil del menor" 13. Otras especialistas piensan que es una prueba 
completa debido a que la comparan con la prueba de Filho, que se 
aplica en los Jardines de Niños. y dicen " ... aporta más datos que 
el test A. 8. C. de Filho" 14. 

Por otra parte, una minoría de especialistas piensan que es 
"muy relativo predecir en que tiempo va a aprender a leer y escri­
bir" 15. Sin embargo observo que algunas de e !las adjudican a esta 
prueba un valor fundamental, para ver el nivel de desarrollo en 
que se encuentran los niños, como en el caso z iguiente'. "Al estar 
aplicando la prueba uno puede en verdad percibir en qué nivel se 
encuentra el niño, ya que muchas veces al tenerlo en tratamiento 
sentimos que llevan muchos avances, Y a la hora de aplicarles la 
prueba, denotan el nivel bajo o avanzado que netamente tienen" 16, 
o bien 1 otra especialista comenta '' ... el caso de un niño que en su 
rendimiento era bajo por ser muy lento y en ocaciones dependiente 
pero en la aplicación de la prueba respondió mucho mejor ya que se 
le di6 su tiempo, siendo notorio el resultado" 17. 

Vemos pues, que la generalidad considera esta prueba como el 
refleJo del verdadero proceso en que se encuentra el niño, no tarJ­
to de la lacto-escritura, sino más bien de su desarrollo general, 
asi mismo, dan mayor importancia a los resultados de la batería 
que a los datos que nos brinda la observación constante del niño 
dentro del grupo. 

5 . 2 . 3 EQfillA. D.E. Y.A.LQRAC1.0 tL 

Encontré que un 50% de las especialistas consideran que la 
forma de valoración de la batería permite un diagnóstico confia­
ble, sobre la lecto-escritura debido a que "es muy especifica y 
concreta, lo cual le da más confiabilidad que muchas otras prue­
bas" 18, o bien, "nos da una media con la cual pueden ser compara­
das las tres tablas en general o determinar por bloque cual es la 
falla" 19, otra especialista afirma "A mi siempre me ha gustado 
esta prueba ya que es de fácil aplicación, no es tediosa, ni can­
eada para el niño, ni para el aplicador, arrroja muy buenos datos, 
dando en forma rápida y visible (por la gráfica) el nivel en que 
se encuentra el ni~o" 20. 

Sin embargo un porcentaje similar considera que no es conf ia­
ble debido a que "al hacer la evaluación hay variantes" 21, o por­
que "no reportan objetivamente el nivel del menor" 22, entre otros 

Me sumo a esta última idea, pienso que la forma de valoración 
resulta complicada como lo confirman algunas especialistas, asi 
como la transformación de la información a través de puntos ponde­
rados, cuadros Y gráfica, resultan confusos en cuanto a cómo se 
llegó a ese resultado. Revisando la bibliografia sobre este aspec­
to encontré que se obtuvo a través de la estandarización con ni­
ños frances, motivo por el cual confirmó que con niños mexicanos 
no es acorde. 
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Se puede decir que alrededor de un 70% de las especialistas 
encuentra variadas v~ntajas en este instrumento, en relación a las 
instrucciones o consignas que formula, al tiempo de aplicación de 
cada eubt•st, al materi~l y a :a forma de vuloraci6n. Aseguran es 
una prueba sencilla, completa, confiable y objetiva. 

Estas especialistas parecen creer que por ser una prueba con 
consignas, tiempos y forma de valoración establecidos, (aunque no 
sea con niños mexicanos) más la gráfica de r~sultados por aspec­
tos, les hace pensar que es buena, precisa y que mide obJetivaroen­
te el proceso. 

Por otra parte el 30% de especialistas encuentran desventajas 
en esta prueba relacionadas con: instrucciones poco claras. Dos de 
ellas comentan "La consigna de Horts es de dificil comprensión pa­
ra los niños" 23, "existen dos tipos de intrucciones, por lo que 
es necesario unificarse en lo más aceptable" 24; asegurán que el 
tiempo es insuficiente: "algunos subtest son largos y cansados Y 
no es suficiente el tiempc de aplicación, principalmente el sub­
test de llorts" 25; el material confuso, como lo observan las si­
guientes especialistas: "El protocolo debe presentar mayor clari­
dad para evitar confusiones en los niños" 26. "creo que en la úl­
tir.ia hoja los aubtest deberían venir por separado" 27, "Es preciso 
unificarse en el talllllño de las tarjetas y cubos" 28, "El material 
es costoso por los cubos" 29. y sobre la forma de valoración 
opinan es confu!3a y complicada por ejemplo: "Las consignas de 
calificación no son muy claras en algunos subtest como en el de 
ritmo copia" 30, "Complicada en algunos subtest" 31. "Deberia ser 
valorada por dos o más personas'' 32, así mismo, piensan que "se 
necesita de capacitacl6n" 33, como en el caso siguiente: " ... es 
necesario que el personal sea capacitado con el fin de poder apli­
car esta prueba u otra batería que tenga como obJctivo el mismo 
ftn, ya que es común que se observen diferencias de criterios de 
algunas especialistas quu la aplican" 34. 

Ahora bien, se cuestionó sobre la medida en que la redacción 
de las consignas facilita o dificulta la aplicación de los subtest 
debido a que algunas resultan complicadas para los niños, sin 
embargo, la mayoría (59%) de las especialistas consideran no pre­
senta problemas. 

Corno hemos visto, el nombre de los subtest en algunos casos 
corresponde al objetivo que persiguen, y en otros está de acuerdo 
al nombre del autor, sin embargo el 56% de las especialsistas 
piensan que el nombre de cada subteat si guarda relación con el 
objetivo que persiguen. On eJemplo de ésto lo encontramos en el 
aubtest de llorts, el cual lleva el nombre del autor y el objetivo 
que persigue es el reconocimiento de diferencias en letras. 

5. 2. 5 DIFICU!.TAUES. lill [,A APC.ICACTON 

El 70% aproxim·1do de las especialistas consideran que los 
nubtest propuestos en la batería son los más indicados para medir 
el proceso de la lecto-escritura (principalmente Filho y Horts), a 
esta idea se suman los resultados que nos dió la prueba tradicio­
nal, debido a que los aspectos que miden estos aubteat son los 
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que más persist.ierou en los n1nos después de un lapso de tiempo¡ 
sin embarp,o, P.sto no quiere decir que por ser los aspectos que 
permanecieron en en los niños por un tiempo, sean los subtest que 
miden mejor este proceso. 

Asi miemo, un porcentaje simi.10.!' asegura que los subtest que 
más se les han dificultado en ~l momento de aplicarlos o califi­
carlos son, en orden de dif icu l tod, los siguientes: Horts, Kohs, 
R.C., R.R., y F.G. 

Ahora bien, un 30% asegura es preciso mo~ificar o agregar 
otros subteat a l.:i. bateria, algunas sugerensias fueron como las 
siguientes; "Hacer más 9encilla la consigna de Horts" 35, "En 
Kohs la reproducción se ""' hace un tanto complicada" 36. "Filho ya 
perdió validez por el cambio de nuevas generaciones de niños, y la 
prueba que ae estableció en 1937" 37, sobre éste mismo test afir­
man: "En el aubteat de articulación de palabras es necesario cam­
biarlas por otras conocidas por el niño" 38, "En el subtest de 
ritmo copia es conveniente, eliminar la última parte" 39. 

Al igual que éstas especialistas, pienso que uno de los sub­
teat que reporta mayor dificultad para los niños ea el de Horts, 
debido a que la consigna de "Tacha las que no son iguales", con­
funde a los niños en su eJocución, como lo afirma la siBuiente es­
pecialista: "En la aplicaci-~'n del subtest de Horst no solamente 
en una ocaBión me sucedió qu~ no c<Jmprendió cuúl er.:.1. la figura que 
mandaba. y tachó todas deode ~1 inicio'' 40, otra persona coment.a 
.. . es frer::uer,te que !;e le~ dificulte integrar lil consiena tacha 

las que no son iguo :e:;· 41. Tr..:ncmos pues, que al no comprender 
bien la consigna, rour:hos niño~ tachan al contrario las que son 
iguales y su calificación resulta pobre y no es porque no sepan, 
eino porque no entendiuron, rt:.:sulta necesario modificar la consig­
na de ~s~e eubteat si C3 que se desea seeuir aplicandolo con menos 
dificultades para los niños. 

también observo que el subtest de Kohs, señala marcad3 exi­
gencia en el tiempo, en la construcción de las figura" y en la 
forma de valoración. La mayoría de los niños obtiene escasa cali­
ficación, una especialista comenta "es común en algunos niños que 
para facilitarse ellos mismos la tarea, coloquen los cubos sobre 
la tarjeta grande" 42. Cabe mencionar que, además de esta situa­
ción es un aubteat que mide inteligencia a través de la capacidad 
de análizar. sintetizar y abstraer, pero sin enfocarlo a 1.1 lecto­
escritura. 

Ahora bien, observo que los subtest de R.R. y R.C., resultan 
complicados tanto en su realización como en su valoración, la mis­
ma egpecialista comenta "No acogtumbrados a percibir estructuras 
rí truicas facilmente fallan en los incisos c y d (ver capitulo no. 3 
referente a intrucciones y calificación de la B.P.) porquo presen­
tan mayor grado de discriminación auditiva. memoria auditiva, 
atención, etc sobre todo en niños con dificultades para aprender" 
43. Observo. pues, que no sólo resulta complicada la ejecución de 
este subtest, sino que ademán parü el tipo de niños que oe atien­
den en el CAPEP, se complica ~ún más el asunto. Sin embnrgo 1 se 
cree que es necesario estimular estos aspectos para adquirir el 
proceso de lecto-escritura como lo ~omenta una especialista: 
" .. ,presentaba baJas muy notorias en el subtest siete, y se le es­
tuvo estimulando con diferentes actividad~s, y el niño estuvo apto 
para ingreBar a una escuela primaria" 44. 
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Si bien es cierto que la bateria predictiva se basa en los 
aspectos madurativos del proceso (no descarto su importancia), se 
olvida de otros aspectos muy significativos como son los cogniti­
vos o no visuales, que pueden darnos un gran índice sobre el cami­
no que han recorrido en la adquisición de este aprendizaje. 

Por otra parte, tenemos que las palabras propuestas en el 
•ubte•t de articulación de Lourenco de Filho, resultan inoperantes 
entre otras cosas por la dificultad de las palabras propuestas, 
sin embargo, a pesar de que en el Depto. de Operación de CAPEP se 
han puesto en experimentación otras palabras más sencillas, pare­
ciera que para el aprendizaJe de la lecto-escritura fuese primor­
dial la buena articulación. Si a ésto le sumamos lo que nos men­
cionó una de las especialistas, sobre su creación en 1937, resul­
ta inminente estandarizarla nuevamente con niños de esta genera­
ción para confirmar sus resultados, los cuales seguramente serán 
diferentes, porque los niños son diferentes. 

Otras de las razones por las que se duda de la confiabilidad 
de la prueba son que la B.P. fue elaborada para niños sin dificul­
tades para el aprendizaje, que se encontrarán preferentemente a 
nivel primario, en Francia, en 1962; mientras que aquí se aplica a 
niños con dificultades para aprender, a nivel preescolar, con ca­
racterísticas socioculturales diferentes y después de veintiseis 
años de su creación. 

Esta prueba se basa en el aprendizaje de la lecto-escritura, 
donde los aspectos visuales, auditivos y gráficos son fundamenta­
les. 

Por otra parte algunas especialistas recomiendan para mejorar 
la B. P. "Modificar o adaptar Kohs por alguno de Wisc, o Wips" 45 
(pruebas psicológicas que miden inteligencia), otra especialista 
piensa que seria bueno agregar a la B.P. algún subtest sobre la 
"conservación de número de Jean Piaget" 46, o "Uno que explore so­
bre conceptos básicos que el niño en edad escolar debe tener ya 
establecidos" 47, "al¡¡uno de dircccionalidad" 48, o bien, "alguno 
relacionado con comprensión" 49. "Pienso que Frosting (prueba per­
ceptual) es un buen material para los niños preescolares y nos 
arroja un mejor diagnóstico y pronóstico" 50. 

En general se puede afirmar que, de acuerdo a las recomenda­
ciones de las especialistas. la lecto-escritura se puede evaluar 
a través do diferentes aspectos: inteligencia, direccionalidad, 
comprensión, percepciones, o bien conservación de número, pero sin 
una real aplicación al ámbito de la lectura y escritura. 

En el capitulo siguiente revisaré con detalle la opinión que 
sobre este proceso tienen los profesores y padres de los niños a 
los cuales se les aplicó la bateria predictiva. 
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CAPITULO N0.6 LA INFLUENCIA DEL MEDIO FAMILIAR Y ESCOLAR ES 
DECISIVA EN LA ADQOISICION DE LA LECTO-ESCRITORA. 

A lo largo de este capítulo describiré detalladamente los re­
sultados alcanzados en la investigación, a través del cuestiona­
rio 8 profesores y la entrevi~ta a padres, así como los análisis y 
conclusiones efectuadas de acuerdo a cada uno de los indicadores 
propuestos. Los aspectos comprendidos versan alrededor de la posi­
ción sobre el proceso de lecto-escritura, tanto de padres como de 
profesores, figuras fundamentales en la adquisición de experien­
cias por el niño y en especial de los niños de esta invstigación. 

6.A DEFINICION DE LECTURA Y ESCRITURA. 

La opinión que dieron profesores y padres s0bre la lectura y 
escritura es la siguiente: Un gran número de profesores aseguró 
que aprender a leer es comprender el significado de los textos, 
mientras que para un menor porcentaje escribir es un hecho social 
que se adquiere en la interrelación con el objeto de conocimiento. 

Por otra lado una tercera parte de loa padres consideró que 
leer y escribir es un proceso sintético de suma de letras para dar 
un significado " ... conocer letras y saberlas asociar" 1. Sin em­
bargo, la mayoria 5C inclinó por dar definiciones teleológicas, o 
sea, coinciden que la cau3a final de la lectura y escritura es de 
cuatro tipos: au~onomia, conocimiento 1 progreso social, o comuni­
cación. 

Otro tipo de respuestas no se agrupa en los rubros anteriore~ 
debido a que definen a la lectura de la siguiente manera: "lo más 
necesario para leer" 2, "Es algo muy bonito" 3, "No ser un analfa­
beto" 4. 

Se detecta una correspondencia entre el porcentaJe de padres 
que conciben a la lectura y a la escritura como un proceso ainté­
tico, sin embargo, los sujetos informantes no aon los mismos, sólo 
coinciden en un 50% aprox. 

Por otro lado, se les preguntó a loa profesores ¿cuándo se 
dice que un niño ha aprendido a leer y escribir? y sus respuestas 
lae encontramos en el cuadro no. 4. 

CUADRO NO. 4 
¿CUANDO SE DICE QUE UN NIÑO HA APRENDIDO A LEER Y ESCRIBIR? 

PROFESORES: LEER ESCRIBIR 

Comprende la relación 1 

entre los textos escritos! 
y aspectos sonoros del 83.3% 79. 2% 
habla. 

Capaz de copiar, desci-
frar, pronunciar, y gra-
ficar textos. 12. 5% 16. 7% 

Abstención. 4.2% 4.2% 
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Como podemos ver la gran mayoría de los profesores opinó que 
leer y escribir se manifiesta cuando un niño comprende la relación 
entre los textos escritos y los aspectos sonoros del habla, éstos 
se han dado cuenta que existen cosas del lenguaje hablado qu~ no 
son observables en los textos escritos y viceversa. Un mínimo por­
centaje aseguró son los aspecto9 perceptivo-visuales son los que 
hacen objetivo el proceso. 

Conforme a estos datos puedo decir que la gran mayoría de 
los profesores definen la lectura como la comprensión del signif i­
cado de los textos, sin embargo, para definir la escritura, un 
porcentaje similar la concibe como la transcripción del lenguaje 
eral, esto es, se dan cuenta que la lectura implica el entendi­
miento de un mensaje escrito, pero no se percatan de las diferen­
cias entre leer y escribir creyendo que escribir implica traspor­
tar los elementos hablados al papel, sin darse cuenta que la len­
gua escrita tiene elementos propios corno son la separación entre 
palabras, la orientación de la escritura, y los indices que brin­
da en torno al significado de los textos. 

La opinión que los padres dieron sobre el proceso se encuen­
tra en función de la causa final de la lectura y la escritura, es 
decir, del uso y utilidad que les puede aportar, ya sea en: auto­
nomía, un mejor nivel socioeconómico o cultural.o bien como un me­
dio de relación con los demás. Otro grupo de padres definen el 
proceso como la suma de letras, o sea, el hecho de conocer letras, 
saber su sonido y asociarlas les garantiza que han aprendido a 
leer y escribir, olvidandose de los aspectos no visuales que in­
tervienen en el proceso y que giran en torno al conocimiento del 
niño, sobre su lengua materna. Estos padres tienen una idea tradi­
cional de la forma de aprender a leer y escribir. 

6.B PROCESO DK ADQOISICION. 

Una de las preeuntas efectuadas al respecto fue la definición 
sobre el aprendizaje de la lecto-escritura a 109 profesores y en­
contré que la mayoría define el proceso como la adquisición del 
objeto de conocimiento; una minoría como un proceso mecánico de 
adquisición de conocimientos entr~ los que se destacan los percep­
tivo-visuales, o bien, como el resultado de la ejercitación del 
eujcto (ver eráfica no. 15). 

Paralelamente cuestioné sobre la forma """ que se presenta el 
proceso Y muchos de los profesores aseguraron que es a través de 
la enseñanza primaria, un porcentaje un poco menor que es a través 
de la interrelación con los textos, es decir, de un contacto di­
recto con la lectura y la escritura. (ver gráfica no. 16). 

El concepto que tiene la mayoria de loa profesores sobre la 
adquisición de la lecto-escritura, implica la participación activa 
del niño con la lectura y escritura y parecen darse cuenta que só­
lo en esa forma es como la va a adquirir. Sin embargo 1 muchos de 
éstos piensan que es la escuela primária la que le va a dar esa 
posibilidad al niño. También se encuentran profesores que se per­
catan que es aJravéa de la interrelación con los textos que se fa­
vorece el proceso. 

Continuando con la indagación sobre este aspecto pregunté a 
los profesores ""¿Si un niño escribe OEA para PATO y AESUD para 
ELEFANTE se die<? que? .. 
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Encontré que para un gran no. de profesores este tipo de es­
critura indica que un niño no sabe escribir (ver gráfica no. 17) 
justificando sus respue:;tas de la siguiente rnane'ra: No tiene idea 
de lo que hace (24. 7%>, p1·esenta algún problema perceptu11l (25%), 
o bien, 110 encuentra significado en las palabras 14.2%). El 4.2% 
restante no contestó a la pr~gurlta. 

Paralelamente les dije.; a. los profesores .. ¿Cuál de estag es­
crituras indica si un niño se encuentra en proceso de adquisición 
de la lecto-escritura, 8i para CASA escribe CSA o AIO?" (ver grá­
fica no 18). Un gran porcentaje de los profesores dijo que sólo 
cuando un niño escribe CSA se encuentra en proceso de adquigición, 
mientras que el 12.5% aseguró es cuando escribe AIO. 

Sin embargo, otro porcentaJe igual (12.5%) de los profesores 
confirma que son ambas escrituras las que dicen quo un niño se en­
cuentra en proceso de adquisición, otro porcentaje igual opinó que 
con ninguna de éstas se puede decir estar en proceso de adquisión 
(ver grafica no. 18). 

Estos resultados coinciden en que la mayoría de los profeso­
res desconocen los niveles de conceptualización que comprende el 
proceso de lecto-escritura debido a que no reconocen las etapas 
por las cuales atraviesa el niño, creyendo que no sabe escribir o 
que tiene problemas a nivel perceptual. 

Se les preguntó tanto a profesores como a padres "¿Qué se dá 
primero en un niño, la lectura o la escritura?", y "¿Qué se dió? 
primero en los niños de esta investigación, las respuestas las en­
contramos en el cuadro no.5. 

CUADRO NO. 5 
¿QUE SE DA PRIMERO: LECTURA O ESCRITURA? 

PROFESORES PADRES 
1 1 

ESCRITURA i~~~l~I-%~~~¡ se:~ 

LECTURA 5.8% 5. 8% 

AMBAS 75.0% 0% 

INDISTINTO 4.2% 0% 

NO SABEN 0% 25. 7% 

Como podemos ver la mayoría de los profesores opinó que la 
lectura Y escritura se presentan al mismo tiempo, mientras que la 
mayor1a de los padres aseguró es la escritura la que se presentó 
primero en sus hijos; seguramente por su aspecto gráfico les re­
sulta do fácil detección, sin embargo los padres no dejan do reco­
nocer la importancia que tiene tanto la lectura como la escritura. 
(ver cuadro no. 6). 
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CUADRO NO. 6 

¿QUE ES MAS IMPORTANTE LEER O ESCRIBIR? 

!ESCRIBIR 

!LEER 

!AMBAS 

PADRES 

8.6% 

14. 2% 

77.2% 

Por otra parte, la pregunta realizada a los padres '"¿Conside­
ra que es fácil aprender a leer y escribir?'" encontré que el 37. 1% 
aseguró que sí es fácil aprender a leer y escribir siempre que: se 
les enseñe ( 11. 4%) '"sí siempre y cuando se le oriente bien, es do­
cir a cumplir con las tareas y obligarlos a realizarlas'" 5 o bien, 
tengan interés (2. 8%), '"sí, porque le gusta y pone atención'" 6. El 
22.9% restante no justificó su afirmación. 

Otro porcentaje igual (37. 1%) negó que sea algo fácil apren­
der debido a que: es lo primero que aprenden Cl7. 1%) " ... está em­
pezando a conocer y no es fácil conocer" 7, o también, porque no 
conocen las letras (5. 7%) '" ... no es tan fácil, no conocen letras'"8 
El 14.3% sobrante no contestó. 

El 5.8% de los padres aseguró depende de diversos factores 
para que un niño aprenda a leer y escribir, éstos son: de 
cidad ( 14. 2%) '" ... de la memoria de cada niño" 9, de su 
(3%) ", .. del interes que le ponga" 10, o de su enseñanza 
" ... de las gentes que le enseñen" 11. 

su capa­
interés 

(8. 6%) 

Tenemos, pues, que la opinión de los padres respecto a la fa­
cilidad del proceso se divide en tres aspectos: los que afirman 
que si es fácil, los que lo nieean y un porcentaje menor los que 
aseguran depende de divorsoa factores. Pero un punto en el que la 
mayoría coincide ca ol tipo do enseñanza, el interés y la capaci­
dad do cada niño. Vemos en esta idea la postura que los padres ma­
nejan respecto al proceso, le adjudican la dificultad o facilidad 
de éste a la técnica y al tipo de enseñanza que el profesor emplea 
o bien, a la capacidad de mornorizar o graficar letras por los ni·­
ños. 

La pregunta dirigida a los pedrea sobre "¿Qué aspecto de la 
lecto-escr itura se le ha dificultado a su hiJo?" aproximadamente 
el 54% asceuró son los aspectos expresivos y gráficos de la len­
gua, fueron los que se les dificultaron, agrupandos~ en dos cate­
gorías: 1) pronunciación (17. 2%) "La pronunciación de la r" 12, o 
2) Unir Y gráficar lotras (37. 2%) ".,,reconocimiento de las le­
tras, las confunde" 13. 

Por otra parte el 31.4% indicó no saber que aspecto de la 
lecto-escritura se le había dificultado a su hijo debido a que 
otros factores influyeron, como fueron: "su inquietud y falta d" 
atención" 14, o "no sé, ... aún no va a la primaria" 15. El 14. 2% 
de los padres aseguró que ningún aspecto de la lecto-escritura se 
le había dificultado a su hijo dando respuestas como las siguien­
tes: "es zurdo, pero no se le dificulta" 16, o "no se le ha difi­
cultado nada sabe decir las vocales ... " 17. 
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tenemos, pues, que ]a WlYoria de los padres considera que las 
dificultades <¡ui:J '!Xistieron en sus hijos para apropiarse de este 
conocimiento fuerorJ de orden perceptivo-motriz, pronunciación, o 
bien, emocionales (problemas de conducta), que difioultan su a­
prendizaje. Pocos fueron los padres que diJeron no se les dificul­
tó a sus hijos aprender a lee1·, pues lo realizaron con .:acilidad. 
Estas opinionen nos revelan la concepción que tienen sobre el pro­
ceso debido a que lo ubican en función de los aspectos visuales. 
es decir, piensan que los indicadore~; d~l proceso son la formación 
de palabras, el C.cletr"!O, la graf icac1ón de letras, o la ubica..:: ión 
en los ~spacios de la h~ja, etc. desconociendo lu existencia de 
otros aspectoa no grbf icos que se encuentran inmersos. 

Por otra parte, les pregunté a los profesores sobre el tipo 
de camino que recorr~n los niños para llegar a comprender el sis­
tema de escritura y sus respuestas laD observamos en el cuadro no. 
7. 

CUADRO NO. 7 

¿EL CAMINO QOE EL Nino RECORRE AL APRENDER A LEER ES? 

PROFESORES 

!LARGO POR COMPR.EL SIST.DE ESCR. 37.5% 

!CORTO EN LA ELAB. DE TEXTOS 33. 3% 

!LARGO POR UBICARSE ESPACIALMENTE 25.0% 
!~~~~~~~~~~~~~~~~~ ~~~~~~~~ 
! ABSTENCION 4.2% 

Encontré que una tercera parte de los profcs..,rcs ü.soguraró 
que generalmen!.·.~ un niño recc,rrc un camino corto en la elaboración 
de textos, una cuarta parte afirmó que es largo en función de que 
tiene que ubicarse espacialmente y conocer las letras y números. 
Por otro lado, alrededor de una tercera parte de los profesores 
se da cuenta del largo camino que recorren los niños por compren­
der el sistema de escritura y en particular su dificultad en la 
construcción de oraciones. 

Al conjunto de estos profesores les pregunté "¿Qué origina 
mayor dificultad en sus alumnos? .. y sus respuestas las encontra­
mos en el cuadro no. 8. 

CUADRO NO. 8 

¿A UN Nrno LE CUESTA MAS TRABAJO? 

!CONSTRUIR ORACIONES 

PROFESORES 

37.5% 
1 1 

! u"'a"'r:-::c'""'A""R"""s=-E """'E"'s:-::P:-. "'y-R""E""c"'o"'N...,. ""'y-J"'U_N __ T""'"A_R_L_E_T,...R_A_S !--s4.2% __ . 
! ABST&:NC ION 8.3% 

62 



Un porcentaje significativo de profesores confirmó la postu­
ra de los padres, aseguró que los aspectos espaciales y motores 
son los de mayor dificultad en sus alumnos; sin poner en tela de 
juicio los aspectos cognitivos que forman parte del pro~eso (sólo 
una tercorl! parte de le~, prof~sores reconoció que la construcción 
d~ oraciones es lo que originn mayor dificultad). 

El 50% ¿o los profc:sores aseguró que generalmente un niño to­
ma parte activa en su pr•Jceso de lecto-escritura, riebido a que 
interact6a con su mundo circundante, el cual lo hace cap~z de 
crear su prop:o sintema 

Así mismo, el ~·~ 5% de los padres entrevistados informó que 
sus hiJos demostraron interés Por aprender a leer y escribir de la 
siguiente manera: al elaborando tareas por iniciativa propia (40%) 
"sí, llegando de la escuela hace la tarea, toma el libro Y ve lo 
que dicen las letra!:" 18, b) preguntando constantemente (31. ~%) 
",,.ve un camión y pregunta el nombre" 19, 3} solicitando que le 
enseñen ( 17. 1%) " ... a ver tia enseiíame" 20. 

El 50% restante de los profesorr;:!s opinó que los niños toman 
un papel pasivo en su aprendizaje debido a que esperan a que les 
enseñen (16.7X}, sólo reproducen los modelos que se les proponen 
(20. 8~~), o bien, porque reciben la5 enseñanzas con interés 
( 12. 5%). 

Paralelamente el 11.5% restante de los padres entrevistados 
aseguró que sus hiJos no demostraron interés por aprender a leer y 
escribir. debido a que:" ... lo ponen a escribir en la escuela y no 
hace nada" 21, "Le da igual escribir bien o mal, con dos letras 
que ponga, dice ya está" 22. 

Para la mitad de los profesores sus alumnos mantien~n una 
parte activa en el proceso, mientras que ~l otro 50% es una parte 
pa!liva, lo que derriue::Jtru que sólo los prim.:?ros se han dado cuenta 
que existen movimien~os intornos en el niño que si bien, no son 
observables a simple vista íorm11n purte de la construcción d'~ su 
pensamiento. Sin emhRrgo 1 10.s padres en su g>ran mayoría 9e cli(~ron 
cuenta del intoréo 4ue domoatraron sus hijos por aprcndi:.:r a leer 
y escribir, énto so confirma. a través de la formulación de cons­
tantes preguntas sobre el obJct.o de conocimiento (lecto-escritura) 
y la realización espontár1ea <l'1 actividades en torno a él. 

6.C MKTODOS DE LECTO-ESCRITURA 

Dentro de ésta misma linea sobre la importancia de los aspec­
tos cognitivos en el aprendizaje de la lecto-escritura observé que 
los profesores se avoc~.1.n al área perceptivo-motríz como la de rna­
yor importancia en e~te aprendizaje, y a la cognitiva en un segun­
do plano, se inclinan a los primero~ seguramente porque no han ac­
tualizado sus conocimientos sobre el proceso y sobre la construc­
ción del pensamiento en el niño (ver gráfica no. 19). 

Encontré que la m3yoría de los profesores utiliza el Método 
Global de Análisis Estrúctur&l (propuesto en los programas escola­
res), mientras que una minoría el Fonético, y sólo uno de lon pro­
fesores aseguró no utilizar ningún método establecido, basandose 
únicamente en las propias necesidades e intereses del niño. (ver 
gráfica no. 20). Entre estos métodos, existe una combinación de 
elementos, que si bien el análisis debiera sür el punto de mayor 
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importancia, los aspectos visuales y motores son los que predomi­
nan. Estos, se olvidan del proceso personal de cada niño en el que 
entran en juego los aspectos que va adquiriendo por sí mismo. de­
terminados por su contacto directo con el medio circundante, si­
multáneamente los profegores se olvidan que su papel debe limitar­
se a cuestionar y no a dirigir. 

Referente a la manera en que los profesores favorecen la 
comprensión de los textos en sus alumnos, encentre {ver cuadro no. 
9) 1 que la mayoría de é3tos ayuda a sw1 alumnos a comprender los 
textos practicando los aspectos visuales y auditivos del lenguaje 
a través de la enseñanza de grafías y sus sonidos. Esto nos lleva 
a pensar que continuan con la idea tradicional qu~ la lecto-escri­
tura es el resultado de la ejercitación del sujeto y no un largo 
procefso de avances y retrocesos por adquirir y comprender el sis­
tema de escritura. Otro grupo de profesores se percató que es el 
contacto con diversos materiales impresos lo que favorece el pro­
ceso de los niños. 

CUADRO NO 9 

¿COMO FAVORECE LA COMPRENSION DE TEXTOS EN SUS ALUMNOS? 

!PRACTICAR ASPEC.VIS. Y AUD. ! 

!LECTURA 

!BRINDAR MAT. IMPRESOS 

PROFESORES 

54.8% 

4.2% 

41. 7% 

6.D PROBLEMAS QUE OBSTACULIZAN EL APRENDIZAJE DE LA LECTO­
ESCRITURA. 

Les pregunté a los profesores y a los padres si habian detec­
tado algún problema en sus alumnos que les imposibilitará realizar 
el aprendizaje de la lecto-cscritura, y encontré que muchos de los 
profesores y padres detectaron problemas que a su parecer influyen 
significativamente en el proceso, éstos fueron para los profesores 
principalmente de orden perceptivo-motor y de lenguaje y/o apren­
dizaje, mientras para los padres fuerón los de orden emocional, 
lenguaje y/o aprendizaje, Los primeros demostraron la importancia 
que les reporta que los niños no puedan copiar, graficar, distin­
guir letras o bien pronunciarlas; y los segundos el que sus hiJos 
sean distraidos e inquietos. 

No ~escarto que ésto sea importante y disminuya o influya de 
alguna manera en el proceso, pero, no gignificativamente en la ma­
yoría de los niños. En varios casos cgta oituación no es un impe­
dimento para que se lleve a cabo el aprendizaje. 

Ahora bien, les pregunté a los profesores, sobre ai ¿el medio 
socioeconómico bajo puede influir en el aprendizaje de la lecto­
escri tura?, y encontré que un gran número asegura, si influye sus­
tancialmente en el niño debido a que se encuentra menos estimulado 
l54.2%), Y tiene menor contacto con materiales impresos (4.2%). 
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Sin embargo para una cuarta parte del total de los profesores 
esta situación no influye debido a que aprenden a través del con­
tacto con su comunidad C20.8%), o bien, a que de cualquier forma 
aprenden (4.2%); una minoría coincide que sólo influye parcialmen­
te ya que todo depende del niño. 

En estas respuestas observo cierto indice de verdad; la gene­
ralidad considera que hay una influencia significativa en los ni­
ños 1 sin embargo, también es cierto que va aprendiendo par sí mis­
mo a través del contacto con el medio, el cual si es marginado le 
brinda menos elementos a los niños. Esto me ll~vó a revisar el ni­
vel de escolaridad de los padres, y lo clasifiqué de la siguiente 
manera: a) Favorable C21.4%) compuesto por padres con estudios 
superiore~ a los primarios. bllntermedio (35.7%) con padres que 
concluyeron los estudios primarios, y c)Desfavorable (31.4%) inte­
grado por padres con primari~ incompleta o analfabetas. En el 
11.4% restante se desconocen estos datos debido a la ausencia de 
alguno de los padres. Cver anexo no. 10). 

En lo que concierne a la ocupación de los padres la mayoría 
de las madres se dedica al hogar (64.7%) o bien al trabajo domés­
tico fuera de su casa ( 17. 1%), mientras que sólo una de las madres 
es empleada¡ respecto a los padres un gran número (45.7%) es em­
pleado, una cuarta parte obrero (22.8%), una quinta parte (20%) 
practica algún oficio o coroercio 1 y sólo dos son profesionistas. 

Por otra parte, la edad de la mayoría de los padres (65.8%) 
giró entre 23 y 33 añcs, mientras que el 25.7% se encontró entre 
34 y 44 años, y el 8.5% presentó una edad entre 45 y 59 años. 

Encontré, t~mbi~n. que en el 37. 1% de los casos, los niños 
de esta investigación son los mayores en edad del resto de sus 
hermanos, en el 8.5% son hijos únicos, mientras que en el 28.5% 
ocupan un lugar interrnadio y en el 25.7% se ubican en el último 
lugar de los hermanos. 

Finalmente, observé que en el 20% de los casos los niño~ con­
vivían aparte de su familia, con otras personos como son sus abue­
loz, tíos o primo~. 

El conjunto de estos datos indica que el medio familiar para 
la adquisición de la lecto-escritura es en su mayoría intermedio, 
es decir predominan los padres que concluyeron la primaria y de 
alguna manera tienen contacto con la lectura y escritura. Esto se 
confirma con la ocupación de los padres y su edad debido a que mu­
chas madres se dedican a los quehaceres domésticos, mientras que 
un gran número de padres a trabajos donde emplean su conocimiento 
lingilístico, asi mismo la edad de los padres que en su mayoría son 
jovenes les puede dar una mayor posibilidad de comprender el pro­
ceso que atraviesa el niño. Ahora bien, el 50% aprox. de los niños 
parece tener mayor contacto con la escritura, pues, convive con 
hermanos mayores que de alguna manera los involucran con el objeto 
de conocimiento, asi como una quinta parte de los niños que convi­
ven con otras personas, con las que posiblemente establecen rela­
ción a esto renpecto. 

6.E TIHMPO DB ADQOISICION 

Pregunté a padres 'I profesores .. ¿Cree usted que el niño para 
BU edad ya deberia saber leer y escribir? .. y econtré que la mayo­
ria de los profesores consideró q•Je aún no era tiempo de que sus 
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alumnos supieran leer y escribir pues, apenas empezaban su apren­
dizaje l29.2%), y cada niño tiene su propio ritmo l37.5%). Sin em­
bargo, la mayoría de los padres, aseguró ya era t.iempo de quE:! sus 
hijos supieran leer y escribir dobido a que los comparaban con 
otros niños (25. 7%) " ... hay rnuc.:tios niños qu'== son muy ar·licados"23, 
o bien a que tenian ya la edad suficiente (31.4%) ·· ya tiene 8 
anos""24, o porque apenas iban a iniciar el aprendizaje lit. 4%) 
" . cuando entran !'\ la escu~la ya deben saber palabras y l~tras'' 
25. 

Los padres r~elizan una mayor exigencia en los niños, afirma­
ron que ya era tiempo de que supier.ín leer Y escribir. Seguramente 
la presión social les influye du tal manera que piensan que ya es­
tán atrasados, que leg van a ganar otros niños, se van a quedar 
resagados, y/o los van a tachar de burros, etc. Esta situaci6n se 
observó menos en los profesores los cuales parecen darse cuenta 
que cada niño ti0ne su propio proceso y que apenas lo está ini­
ciando. 

En relación al tiempo en que el niño efectuó este aprendizaJe 
con fin~s de confirmar la predicción de la batería predictiva, las 
preguntas que abarcan este bloque las muestro en el capítulo refe­
rente al seguimiento de la población. 

6.F INTERES PORQUE EL NI~O INTEGRE ESTE CONOCIMIENTO. 

Respecto al h~blto de la lectura y el contacto que los niños 
guordan con ésta, encontré (ver cuadro no. 10) que casi la tota­
lidad de los niño~ y un número significativo de padres aseguraron 
leer cotidianamente, sin embargo, observo que sólo alrededor del 
50% de los padres como de los profesores brindan materiales escri­
tos a los niños frecuentemente. Se destaca que el 50% de los pro­
fesores no brindan ma1,eriale8 escritos a sus alumnos fuera de los 
libros de texto. 

CUAD80. liO. 10 

¿CON QUE FRECUENC !A AC05TUMBHAN LEER? 

------------!-HINO !PADR,:s !CÓMPRAIH.E !OFRECER MAT. ! 
! HAT. A HIJOS! A SUS ALUMNOS! 

=---------! 1 1 1 
!FRECUENTEHENTE ! 94.Jii 63~%! ~-%--· 45.8% 

!OCAS IONALHENTE i--::-::-i----s.5%:--3-4-. _2_% ___ ! 
1 1 1 

!NONCA ·~%!2a-:5%!--2-5-.-8-%-- 50. 0% 
I"'"=..,,,,-..,-.,,-----! 1 '------
!ABSTENCION !--::::::--¡-:-.:-:-::-::-¡ 4.2% 

~--------! !TOTAL !100.0%!100.0% ! 100.0% 100.0% 
_________ ! ___ ! ____ ! ______ -------

Por otra parte, de los padres que leen y lo realizan frente 
a sus hiJos, la mayoria son ambos o alguno de ellos, mientras que 
el B. 5% lo efectúa otro familiar cercano con el que vive el niño. 
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Del porcentaje total de los padres que leen <71.5%), el 20% lo ha­
ce en voz alta, mientras que el 43% lo realiza en silencio, y el 
8.5% utiliza ambas formas. Puedo afirmar que fuerón muchos los ca­
sos en los que el niño seguramente no se pudo percatar de la dife­
rencia entre leer y escribir. 

En el cuadro no.11 se observa el tipo de materiales con que 
contaban los niños, los cuales en su gran mayoría eran de tipo bi­
bliohemerogrftfico compuesto por: revistas, periódicos, historie­
tas, cuentos d~ aventuras, cuadernos para iluminar o cualquier 
texto impreso que se encontraban, ésto indica el interés que les 
sugieren estos materiales. 

La totalidad de los padres que acostumbraban leer, revisaron 
únicamente materiales de tipo hemerográfico como son: revistas, 
historietas y/o periódicos. Así mismo, este tipo de materiales 
fueron los que brindaron principalmente a sus hiJos, además de ma­
terial bibliográfico compuesto por: cuentos y/o libros infantiles, 
y cuadernos para iluminar. 

Cabe mencionar que aunque la mitad de los profesores aseguró 
no brindar materiales escritos fuera de los libros de texto a sus 
alumnos, sólo una minoría de los niños se limitó a este tipo de 
materiales. Ona cuarta parte de los padres aseguró no leer ningún 
tipo de material escrito y por consiguiente no ofrecer tampoco ü 
sus hijos ninguna clase de textos. 

Puedo decir que el contacto que efectuaron los niño con la 
lectura fue en el medio familiar a través de hemerografía, y en el 
escolar por medio de libros de texto. Esto demuestra que el mate­
rial facilitado por el medio familiar y escolar no fue muy variado 
y se limitó a los libros de texto, revistas, historietas o bien 
periódicos en el meJor de los casos. Limitando en parte a la mayo­
ría de los niños que se interesaban por leer cualquier material 
que llegaba a sus manos. 

CUADRO. NO. 11 

¿QUE TIPOS DE MATERIALES ACOSTUMBRAN LEER? 

! NINO !PADRES !BRINDAN LOS BRINDAN LOS 
PADRES PROFESORES 

::-==:--=--:-=::-e::~-~-~--! ___ ! ____ ! _____ _ 
!BIBLIOGRAFIA INFANTIL. ! ---- ! ---- 28.5% 16. 6% 
! 1 1 t 
!-H-E-ME~R-O_G_R_A_F_I_A------¡~j 71.5% ¡--45-.-7-%-- 29.2% 

!~B-I~BL,.._I-OH~E~M-E~R-O~G~R-A~F-I_A_I_N_F-.; 85.7%\----::-:::--\------ --_-_-_-_-_-_-_-_~ 
=-=-:--=--=~=-==,,,_-=,,,,,,.,...~_,,..-t t ! ______ ---,.,,----

!SOLO TEXTOS ESCOLARES !6:6%!----==-! 50. 0% 
t ! ! ! ______ -------
!NINGUNO !---s:-7%!~! 25.8% 

1 1 1 
!_A_BS_T_E-NC-IO-N-------¡-:::-::-j--::-::-:-¡------ 4.2% 
! ! ! ! ______ -------
!TOTAL ! 100. 0%! 100. 0% ! 100. 0% 100. 0% 
____________ ! ___ ! ____ ! ______ -------
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Les pedí tanto a padres como a maestros, mencionaran activi­
dades que favorecen la lecto-escritura, y encontré que desde el 
punto de vista de los profesores (45.9%), es el contacto directo 
con su comunidad a través de la interpretación de señales viales 
y letreros, contrariam~nte los p.::idrcs (65. 7%) aseguraron gon los 
aspectos visuales y auditivos a través de eJercicios visomotores y 
honomatopéyicos, los que facilitan el proceso. Un porcentaje mí­
nimo (5.8%) de pudres coincide con los profesores sobre ~ste as­
pecto. 

Por otro lado, alrededor de una cuarta parte (29. 1%) tanto de 
profesores como de padres C20%) , coincidieron es la lectura y los 
dictados los que favorecen el proceso, una cuarta parte de los 
profesores C20.8) afirmó es la investigación sobre diversos temas, 
y un porcentaje reducido (8.5%) de padres confesó no tener idea 
de que actividades son las que favorecen el proceso. 

Casi la totalidad de los profesores (95.8%) ee interesó en 
que sus alumnos practicaran frecuentemente este tipo de activida­
des, paralelamente variados padres (48.6%) asegurarón apoyar a sus 
hijos a efectuarlas diariamente, mientras que el 34.2% afirmó que 
sólo ocacionalmente los ayudan, y una minoria (8.7%) dijo nunca 
apoyarlos (este último porcentaje se correlaciona con los padres 
que no tienen idea de que manera apoyarlo). 

6.G FUNCION DK LA LECTURA Y LA ESCRITURA 

En este aspecto le!J pregunté a los padres !Jobro la importan­
cia de que sus hijos aprendan a leer y escribir, y para la mayoría 
(97. 1%) la importancia resido en un fin teleológico, es decir en 
sus causas fina le" de cuatro tipos: 1) movilidad social ( 11. 5%) 
"solamente así, puede defenderse, conseguir un buen empleo"26, 
2) superación académica (28. 5%) ".,,salga adelante, aunque sea en 
una profesión pcquefiaº'?7, 3) autonomía (40%) ''pueda valerse por si 
mismo"28, y 4) comunic.:ición (l'f. 1%) "porque así se les hace mf1n 
fácil comunicarse y rclncionarse con los dcm/u"29. 

Encontrf: unu variante en las respuestag (2. 4%), las agrupf en 
esta categoría por no dar una. definición acor<lo a la pregunta, por 
ejemplo: "leer y escribir es lo primero que en!Jeñan" 30. 

Posteriomente les pregunté a lo!i profesores "¿Para qué creé 
que le sirve al niño leer y escribir?" y aproximadamente el 66.?% 
respondió que le sirve al niiío para comunicarse con las personas, 
mientras que el 25% mencionó que su objeto en poder continuar con 
su escolaridad. El 8.3% sobrante señaló que es otra la utilidad de 
la lecto-escrituro, sin mencionar cual. 

Los phdres encuentran utilidad en la lccto-cscritura de 
acuerdo a lo que en un futuro les puede brindar a sus hiJos, es 
decir, la conciben como el resultado último del proceso total de 
aprendizaje, olvidandose de la utilidad que en el presente les 
arroja. 

Rí.!ferente a la pregunta "¿Le menciona al niño para qué le 
sirve aprender a leer y escribir?", elaborada tanto para maestros 
como para padres encontré que el 100% de los profesores aseguró 
mencionarle a nus alumnos la función de la lecto-escritura, debido 
que lo consideran el punto de partida del proceso (24.2%), o bien, 
porque es importante que conozcan su utilidad (70.8%). Mientras 
que el 85.8% de los padres también les menciona a sus hijos la u-
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tilidad de esce aprendizaje, sin embargo el 14.2% indicó no decir­
les la utilidad debido a que no lo consideran necesario (5.7%) co­
mo en el siguiente caso: "No le he dicho, porque no me gustaría 
desviarlo" 31. El 6.5% restante no Justificó su negación. 

Ahora bien, de los padres que considerán valioso decirles a 
sus hijos para que les sirve leer y escribir, sus respuestas las 
agrupé en dos categorías: 1) fines teleolóeicos (34. 4%) " ... cuando 
seas grande, trabajes, eanes dinero y compres lo qu~ qui~ras, ne­
cesitas prepararte y estudiar" 32, o bien, " ... si no estudias y no 
haces las letras no vas a poder trabajar, de grande no vas a tener 
para comprarte ropa y si no trabaJas, no tienes dinero, ni un buen 
trabajo" 33. 2) fines inmediatos (48.6%) ", .. debes escribir para 
saber, poder juntar y decir las letras" 34, o " ... si te pierdes, 
puedas llegar a la casa, desenvolverte en la calle" 35. 

Como vemos el total de los profesores y la mayoría de los pa­
dres, si reconocen la utilidad que les reporta a los niños este 
aprendizaje, considerando importante el mencionarles su objetivo, 
aunque para muchos padres sea el fin último del proceso y para 
otros la utilidad presente. 

Otras de las preguntas dirigidas a los profesores fueron: 
"¿Qué elementos considera son los más necesarios para el aprendi­
zaje de la lecto-escritura?'' y ''¿Cuáles los que requieren sus 
alumnos?". Observaroo3 en el cuadro no. 12 que corno en resultados 
anteriores un número significativo de profesores coincide que las 
destrezas perceptivo-motoras son las que más favorecen el proceso 
y estos mismas son las que requieren los niños sujetos de la in­
vestigación. 

Alrededor de una tercera parte de los profesores se percató 
que es el análisis de los códigos escritos lo que necesitan sus 
alumnos y el que determina este aprendizaje. Asi mismo, una mino­
ria da importancia al manejo de la lengua materna y al contacto 
directo con los textos escritos. 

CUADRO NO. 12 

¿CUALES SON LOS ELEMENTOS NECESARIOS PARA EL APRENDIZAJE DE 
LA LECTO-ESCRITURA? 

! PROFESORES GENERALIDAD DE NINOS! NINOS EN ESTUDIO ! 
1 

!DESTREZAS PERCEP-MOTOR. i 50.0% 62.5% 

!ANALISIS DE LOS COD.ESC! 29.2% 29.2% 

! MANEJO DE LA LENG. MATER ! 8.3% 
! 

! CONTACTO CON TEXTOS ESC! 6.3% 

! ABSTENC ION 4.2% 8.3% 

!TOTAL 100. 0% 100.0% 
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Paralel.llmente les pregunté a los padres " ¿Qué necesi t.a (o) 
su hijo para aprender a leer y escribir?'', y observo (ver cuadro 
no. 13) que los padre:.; continú3.n poniendo en manos de 13. enseñanza 
la adqui~Jición ·le de la lectura, un porcentaje menor de acuerdo a 
el apoyo o estimulación que reciben de sus padres y/o maestros. Lo 
cual cvidenci& el valor que atribuyeri a la per~ona que les dice 
como realizar las letras, o bien los apoya ~ efectuar este apren­
dizaje, desconociendo qu·::: ,..: l niño por 9Í mismo participa y :3e in­
tereso E~n el ,:;bjetc -~e c·:inocim.:·~nto por ger parte de ~u vida coti­
diana, y el par--~ i de ~~uia qUt! ! ·::>s padr~s y maestres desernp1..;-ñan on 
el proceso. F0r otra ¡1dr~e, ur1a rninoria considera que lo 6nico que 
necesi ... aron ~us hijos para aprender fuerou ios objetos materiales 
como son la pluma, el lápiz y los cuadernos. 

CUADRO NO 13 

¿QOE ELEMENTOS NECESITO <Al SU HIJO PARA ADQUIRIR LA LECTO-
ESCRITURA? 

! PADRES 

!OBJETOS MATERIAi.ES 

! ENSEÑAtlZA 

! APOYO 

!NO SABE 

!TOTAL 

ELEMENTOS 

14. 2% 

45. 8% 

31. 5% 

8. 5% 

100. 0% 

6. H IMPORTANCIA DEL CAPEP Y /O JARDIN DE tliflOS 

Dentro de este apur:.udo pregunté tanto a profesores como a 
padres "¿En c¡ué momento inició el niño el apr<:ndizaj<' de la lecto­
escrltura?", para la mayoriu (62.8%) dA los padres sus hlJos ini­
ciaron este aprendizaje cuando ingresaron a la primaria, ~•in Jus­
tificar su posición, tan sólo dos de los casos mencionaron fué 
porque aprendieron letras y números. Esta misma idt-~a la comparte 
una t~rcera parte de los profesores. 

Así mismo pr<!gunté "¿Considera que el niño c¡uc atiende inició 
o inicia el año escolar con los elementos necesarios para adquirir 
la lccto-escritura?" y observé c¡ue el 54.2% de los profesores con­
sideró que el niño sí inició el año escolar con los clemente~ ne­
cesarios, de dos tipos: 1) madurez neurológica (29. 2%) y 2) des­
trezas perceptivbs y habilidadc~ lingUisLlcas 125~). 

Sin <;mbargo el 29. 2% diJo no poseer los clement".ls necesarios 
para adquirir la lecto-escri tura de dos tipos: 1) inmadurez y tor­
peza motora (25%), y 2) desconocimiento de materiales impresog 
(4.2%), El 16.6% de los profesores se abstuvo de responder a la 
pregunta. 
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A los padres les pregunté si el CAPEP y/o Jardín de Niños 
prepararón a sus hiJos para este aprendizaje. Encontré que aproxi­
madamente el 82.8% de los padres entrevistados consideraron que sí 
los prepararon en tres aspectos: l}adquirió destrezas perceptivo­
motoras (40%), 2) ayudó a su desenvolvimiento general (14.2%J, y 
3) aprendió letras y n6meros (11.4%). El 17.2% sobrante no cuntes­
to a la pregunta. Sin embargo, el 17.2% aseguró que ni el CAPEP ni 
el Jardín de Niños ayudaron a su~ hijos en el aprendizaje de la 
lecto-eDcritura pues no aprendieron letras (8.6%) y el 8.6% res­
tante no justificó su neeación. 

Como vemos, para un gran porcBntaje de los padres el aprendi­
zaJe de la lectura y escritura se inicia en el ciclo primario, ad­
Judicandole importancia al nivel preescolür únicamente en la medi­
da que favorece la adquisición do destrezas perceptivo-motoras, el 
desenvolvimiento general del niño y en algunos casos porque les 
enseñan letras y números, evidenciando tanto profesores como pa­
dres poca importancia al nivel preecolar para la adquisición de 
este aprendizüJe. Se olvidan que no son las destrezas perceptivo­
motoras lo único que integra el proceso, y que no es el profesor 
en la primaria el que le va a hace comprender los elementos que 
lo componen. Desconocen que desde antes de ingresar al ciclo pri­
mario el niño ha tenido contacto con textos escritos en su fami­
lia, encuela y comunidad, que ha empezado a cuestionar y a ref le­
xionar sobre la existencia de la escritura. 

Varios profesores consideraron que los niños no se encontra­
ban capacitados para iniciar el aprendizaje de la lectura y la es­
critura debido a que demostraban inmadurez y torpeza motora, mien­
tras que en sólo uno de los casos la incapacidad residió en el 
desconocimiento de materiales impresos. 

De esta larga serie de aspectos indagados podemos darnos 
cuenta de la poBición que sustentan los padres y profesores res­
pecto a la lectura y m1critura, la cual g~arda relación directa 
con el mayor o menor ucercami~nto del niño con este obJeto de co­
nocimiento, el cual trataré en el siguiente capítulo. 

72 



LISTA DE INFORMANTES 
1.- Informante No. 8 
2. - 13 
3.- 29 
4. 34 
5. - 1 
6.- 16 
7. - 33 
8.- 13 
9.- 10 
10. - 12 
11. - 22 
12. - 5 
13. - 15 
14. - 7 
15.- 34 
16. - 10 
17. - 23 
18.-. 17 
19. - 10 
20. - 28 
21. - 26 
22. - 27 
23. - 9 
24. - 5 
25. - 28 
26. - 2 
27. - 27 
28. - 5 
29. - 15 
30. - 28 
31. - 9 
32. - 33 
33. - 2 
34. - 29 
35. - 18 

73 



CAPITULO 7. LOS ASPECTOS COGNITIVOS O NO VISUALES EN EL 
PROCESO DE LECTO-ESCRITURA. 

Después de haber hecho una revisión del proceso de lecto­
escritura, tenemos que aprender a leer y escribir no es nada sen­
cillo y requiere de tiempo y de contacto directo con el mismo. De 
aquí que la idea principal de este capitulo y que giró a lo largo 
de esta investigación, fuése el descubrir en los niños el tipo de 
análisis y reflexión que por si solos h3n efectuado sobre su len­
gua y que permii:.e si: .. dialar en que I'r!OIDC'nto del proceso de léi. lecto­
escritura se encuentran. 

Esta ev~luación se basa en algunas de lós actividades pro­
puestas por Emilia Ferreiro y Delia Lener sobre la adquisición de 
la lecto-escritura. No es una pruebu totalmente estructurada, ni 
cu~nta con parámetros de calificación establecidos, es simplemente 
la selección de algunos indicadores que nos pueden dar una visión 
global y acorde al tipo de construcción que del objeto de conoci­
miento efectúan los niños que inician este aprendizaJe, y que co­
rresponde al Pedagógo profundizar. 

A continuación mencionaré detalladamente los resultados al­
canzados en asta evaluación y los análisis efectuados de acuerdo a 
cada uno de los indicadores propucstoo. 

7.A ANTICIPACION A PARTIR DK LA lHAGEN. 
Ya hemos visto que cada niño aborda la lecto-escritura con 

diversos elementos que le permiten extraer el significado de lo 
que lee¡ la información visual c9 minima ya que tanto el cerebro 
como el ojo humano no son capace5 de captar todos los signos grá­
ficos que contiene el texto. gs la información no visual la que 
adquiere mayor peso en el lector que corresponde con los conoci­
mientos que pone sobre la lengua, el tema qu~ estn leyendo, y lo 
que espera encontr.:i.r en la escritun1 a través de lag ilustraciones 
que ve. 

Esta ant.icipación le perml te al niño adelantarst..? a las pala­
bras que va leyendo y saber cuales continúan. Puede !Jer anticipa­
ción semántica (si adivina lo que continúa por el significado de 
lo leido) .o de tipo sintáctico (despué;; de un articulo esperamos 
un sustantivo), debido a que aoí se estructura nucgtra lengua. 

Por esto, pretondó aclarar que criterios son los que egtable­
ce el niño entre la imágen y el texto, los cuales en un primer mo­
mento, nos darán indice de la diferenciación entre eocritura y di­
bujo, tal como la anticipación sobre las partes que componen un 
enunciado. 

Encontré que la mayoría rle los ni1l.os al preguntarles "¿ Qué 
vez en esta tarJeta?" expresaron ver el dibujo del caballo, inclu­
so algunos niños describierón la lámina pero sin dar importancia 
al enunciado escrito como los siguientes casos: "Un caballo blan­
co" 1, "Un caballo, cola 1 ojos, cabellos, patas, piernas, h'3rradu­
ras, pelo, cuello, orejas" 2, solo uno de lon casos mencionó "ca­
ballo y letras" 3, este último niño se percató que no sólo existía 
el dibujo, sino que también se encontraban letras. 

Ahora bien, hice más directa la pregunta, a estos mismos ni­
ños, sobre si hay algo que leer en la lámina, y la mayoría encon­
tró algo que leer, sólo dos casos niegan que algo se pueda leer. 
Esto no9 indica que ya empiezan a diferenciar dibujo de escritura. 
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Sin embargo, en la interpretación del texto acompañado de la 
imágen, la mayoría dijo encontrar en la escritura exclusivamente 
el nombre del objeto que ven en la imágen, es decir "caballo", es­
tos niños se encontraron en un segundo nivel de la lectura, porque 
creian que la eocri tura J.compañada de dibujo representa únicamente 
el nombre del obJet.o que ven Hli-·:1.tras que un menor porcentaje 
(14.2%>, expresó ~ncontrar una orución relacionada con el dibuJo, 
como en los siguientes casos: "El caballo brinca" 4, "El caballo 
es bueno, t.iene pa;,,~s. unos pies como caminar" 5, "El ,:<.1brJll·:i está 
contento y está brin~rJndo" 6. Estos últim0s niños u pesar de no 
saber leer anticiparón C:t partir <le la imágen presentada enunciados 
compuestos par árti~ulo. auJeto y hasta predicado. 

Por otra parte las Justificaciones que dieron los niños a sus 
apreciaciones revelan que algunos ya empezaron a considerar las 
características formales del texto, por ejemplo en:¿Por qué te pa­
rece que puede decir tal cosa? ''porque lo lei" 7, o bien, "porque 
ahí esta la e" 8, otro grupo de niños (45. 8%) justificaron su 
afirmación a traves de la acción qu~ creyeron <:i vieron ejerce el 
sujeto de la imáecn, es decir: ¿Por qué te parece que puede decir 
tal cosa?, "porque está saltando" 9, "porque asi le pusieron" 10, 
"porque es un Cilballo que anda por el pasto y quiP.re correr" 11. 
Estos niños predijeron el significado del texto a través de lo que 
lea sugirió la imágen. Otro grupo de niños (20%) demostró una de 
las características de su pensamiento prelógico corno es la si­
guiente "¿Por qué te parece que puede decir tal cosa?" "porque si" 
sin agregar nada más, ni Justificar ante los demás su posición. 

Un minimo porcentaje (2. 8%) dió respuestas de tipo ilógico, 
posiblemente porque no comprendió la pregunta o bien presentó al­
guna dificultad para procesar las ideas, su respuesta fué "¿ Por 
qué te parece que puede decir t~l cosa?" ''por un niño bien" 12. 

En el cuadro No. 14, observamos el tipo du respuestas dadas 
por los niños sobre la locali.zaci.6n de las partes que o:omponen el 
enunciado, es decir les lci el enunciado y les pregunte: "¿Dónde 
dice El?", "¿D6nde dice caballo?", o bien "¿Dónde dice salta?. Un 
porcentaje sienificati vo de niños (42% aprox. ) ubicó correctamente 
las palabras nombradas, demostrando un gran avance en la adquisi­
ción de la lecto-cscritura, mientras que alrededor de una cuarta 
parte de los niños se inclinó por alguna otra pal abra del enuncia­
do, por ejemplo dijo "salta" para caballo, sin embargo e!ltos últi­
mos niños ubicaron cada una de las palabras en el enunciado que 
aunque no fué el correcto demostraron hacer la diferenciación en­
tre cada uno de 10~3 !Jegmentos qoe comr•onen el enuuciado. 

Un porcentaje menor (15% apro:< ) ub~có cada palabra en todo 
el enunciado, por ejemplo en "¿Dónde dice cabal.lo?" dijo "El caba­
llo salta", en este tipo de respuestas encontró que el articulo 
"EL" fué el que menos escogieron los niños seguramente por los po­
cos elementos que lo forman. También encontré niños que ubicaron 
cada palabra en alguna letra o sílaba del enunciado, por ejemplo 
"¿Dónde dice El?" señaló la "a" de "salta" y diJo "aqui" 13, o 
bien, ·· ¿Dónde dice salta?" señaló la "llo" de "caballo" y dijo 
"a qui" 14. Estas últimas respuestas demuestran que estos niños aún 
no iniciaban una reflexión sintáctica sobre la escritura. 
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CUADRO NO. 14 
ANTICIPACION A PARTIR DE LA IMAGEN 

!DONDE DlCE: EL CABALLO SALTA 

! PALABRA CORRECTA 45. 7%()6) 42.8%(15)! 34. 2%(12) 

!PALABRA INCORRECTA 28.5%(10) 20.0%(7) 25. 7%(9) 

!TODA LA ORACJON 5.8%(2) 14. 2%(5) 17. 1%(6) 

!ALGUNA LETRA o S ILAB ! 14.2%(5) 20.0%(7) 22.8%(8) 

!NO SUPO 5.8%(2) 

!TOTAL 100. 0%(35) 100. 0%(35) ! 100.0%(35) 

7. B LECTURA S IH IMAGEN. 
Uno de los criterios a través de los cuales el lector encuen­

tra significado a la escritura sin necesidad de leer letra por le­
tra consiste en sc:eccionar las formas gráficas, que son los indi­
ces informativos más importantes, es decir obtiene más información 
de las sílabas iniciales de una palabra o enunciado que de las f i­
nale.s. 

En este segundo apartado revisaré el tipo de deducción que 
efectuaron los ni~os, ya sea de acuerdo a la longitud total del 
no. de palabras, de letras o palabras cono~idag, que les permitie­
ron anticipar el si¿nificado de los enunciado!>, así como estable­
cer una relación entre la lengua escrita y la lengua oral. 

Encontré que 111 mayoría de lon ni.ñoD (60%) afirmó i.maginar 
qué decia en cnda oración moDtrnda, mientras que el 40% de los ca-

El tipo de anticipación 1..¡ue efectuaron do los enunciados mos­
trados fue entre~ de loB nlño3 (8.5%) porque lo leyeron, otros 
111.5%) fue porque conocian letras por ejemplo, "¿Imaginas que di­
ce en cndo orctción?", "sí, la a, u, ro; o, a, t.:i" 15, este seeundo 
caso demost..ra que aún no habían hecho una reflexión lingüíatica de 
su lengua, sin embargo iniciaron el proceso y reconocen letras. 

Otro grupo de niños <14. 2%) dUo palabras que se le ocurr ie­
ron, sin relación aparente con log enunciados mostrados como en el 
siguiente caso: Al primer enunciado de "Jesús brincó", difo "pan", 
al segundo de "Papb se fcté al trabajo" dUo "pan de dulce" y al 
tercer enunciado de "Lucha limpia y su tia le ayuda" dijo "pan ca­
liente" 16, en este caso específicamente encuentro una relación 
entre loe enunciados y la predicción que hicieron de los mismos, 
es decir entre mayor fue la loneitud de los enunciadog, mayor fue 
el número de palabras o bien el significado que le imprimió al 
enunciado. En otro caso se diJo "¿Imaginas quó dice en cada ora­
ción?", "si .... que pongas unas letras, que pongas otras letras" 
17, tal parece que este niño le encontró utilidad a la escritura, 
que si bien no supo que decia dedujo que algo le está diciendo. 

Una minoría de niños <B. 5%) al no encontrar imágen 1 solamen­
te los enunciados, creyeron que éstos se referían aún a la imágen 
del primer apartado, como lo observamos en el siguiente caso 
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"¿Imaginas que dice en cada oración?", s1, caballo" 18, o bien, 
"caballo, vaca, borrego" 19, éste último niño se ap0yó en la imá­
gen anterior pero al ver tres enunciados en lugar de uno, aumentó 
otros nombres. Un igual porcentaje no justificó su afirmación y 
solo diJo "porque si", satisfaciendole su respuesta. 

Por otra parte, la anticipación que efectuaron de cada enun­
ciado después de leerselos fue como podemos observar en el cuadro 
no. 15, con diversas características: 

CUADRO NO. 15 
LECTURA SIN IHAGEN 

!CUAL ES: ENUNCIADO 1 ENONCIADO 2 ENONCIADO 3 

!ENUNC.CORRECTO 57.2%(20) 62.8%(22) 62.8%(22) 

1 ENUNC. INCORREC. 31.4%(11) 28.6%(10) 25.8%(9) 

!PARTE DE ENUN. 11.4%(4) 8. 6%(3) 11. 44%(4) 
! 
!TOTAL 100.0%(35) 100. 0%(35) 100.0%(35) 

La mayoría de los niños (60% aprox.), ubicaron correctamente 
los enunciados; cabe mencionar que varios de estos niños se guia­
ron p0r el orden en que se les leyeron los enunciados, al igual 
que otro grupo de niños (28.5%) que ubicó los enunciados en alguno 
de los otros dos, demostraron p0ca reflexión entre los aspectos 
escritos y los hablados. 

Paralelamente otros niños, ubicaron cada enunciado en una 
parte de otro enunciado como por ejemplo: "¿Cuál es Jesús brincó?" 
señaló de la tercera oración la palabra "Lucha" 20, o bien, "¿Cuál 
es Lucha limpia y su tia le ayuda?" señaló la palabra "va" de la 
oración "Papá se va a trabajar" 21, este grupo aún no establecia 
relación entre los aspectos sonoros y los escritos y una razón de 
ésto pudiera ser el poco contacto que tenían con la lectura y los 
materiales escritos. 

Así mismo, las Justificaciones que dieron a este re.o pecto 
las podernos observar en el cuadro no. 16. 

Dos quintas partes aproximadamente, afirmaron que fue porque 
leían o veian letras, por ejemplo: "¿Cómo te diste cuenta?""p0rque 
lo leí" 22, "porque vi la pa" 23, estos niños como ya hemos visto 
realizaron una anticipación de acuerdo a los elementos lingüísti­
cos que conocían y que corresponden al sistema de escritura. Do 
igual manera, algunos niños dieron otro tipo de respuestas como 
estas: "¿Cómo te diste cuenta?", en el primer enunciado de "Jesús 
brincó" dUo "porque tiene poquitas letras" 24 "p0rque es la últi­
ma que está arriba" 25 1 (señaló correctamente la oración), en es­
tos casos observo la anticipación que hicieron respecto a la lon­
gitud de los enunciados y a la ubicación de las oraciones mostra­
das. 

Sin embargo, la mayoría de los niños se encontró en un nivel 
presirnbólico, es decir no encontraban aún significado a la e."cri­
tura. Esto lo encontré en niños que justificaron su afirmación a 
través de la acción del suJeto del enunciado, por ejemplo, "¿Cómo 
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te diste cuenta?" dijo "porque se va a trabajar" 26, "porque le 
ayuda, yo le ayudó a mi mama" 27, o bien, en niños que Justifica­
ron su respuesta a través de facultades personales o externas, es 
decir "¿Cómo te diste cuenta?" dijo "porque me fijé" 28, "porque 
me dice diosito" 29, o, "porque sí"30. 

Otro grupo de niños dió respuestas de tipo ilógico que no las 
integré en los rubros anteriores ya que mencionaron: "¿Cómo te 
diete cuenta?" dijo "con el conejo que tienes en la olla" 31, "por 
caperucita roja que tiene el gato" 32. 

CUADRO NO. 16 
LECTURA SIN IMAGEN 

!COMO TE DISTE CUENTA! ENUNCIADO 1 ENUNCIADO 2 ENUNCIADO 3 

!LEE O VE LETRAS 28. 5%( 10) 31. 4%(11) 25.7%(9¡ 

!LA ACCION DEL SUJETO! 11. 4%(4) 14. 3%(5) 11. 4%(4) 

11! ACUL. PERSOtL O EXTllR! 28.5%(10) 20. 2% (7) 25.9%(9) 

! PORQUE SI 5.7%(2) 2. 8%(1) 8.5%(3) 

!OTROS 8. 5%(3) 14. 2%(5) 11. 4%(4 l 

! ABSTENC ION 17 .4%(6) 17.1%(6) 17.1%(6) 

!TOTAL 100.0%(35) 100. 0%(35) 100.0%(35) 

7.C ESCRITURA DEL NOMBRE PROPIO. 

La escritur.'.1 del nombre propio es generalmente la primer for­
ma escrita que adquiere significado para el niño, y es a través de 
ésta que se manifiesta el interés y contacto que? ha tenido con los 
aspectos forma les de su lengua. 

Al revisar este aspecto se puedo observar el nivel de cons­
trucción de la escritura que maneja el niño y quo da la posibili­
dad de iniciar el trabajo de lecto-escritura en ln escuela. 

Encontré que la escritura del nombre propio es de gran inte­
rés para los niños, pues cuando les diJe si podían escribirlo, ca­
si todos los niños (97.2%) afirmaron poderlo hacer. Sólo uno de 
los niños expresó no poderlo hacer, sin embargo, cuando les di Je 
cribanlo como quieran, todos los niños participaron de acuerdo a 
su experiencia con esto tipo de escritura, se ubicaron preferente­
mente niveles de conceptualización altos, es decir, en el alfabé­
tico, silábico, y silábico-alf4betico, lo que demuestra la tras­
cendencia y significado que tiene para cada niño su nombre propio, 
sin embargo también encontré niños que habían aprendido a copiar 
su nombre sin haber hecho aún una reflexión sobre su escritura 
(esto lo encontré comparando estas escrituras con las de.otras pa­
labras). 
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Los niños dec nivel alfábetir.o (28.5%) realizaron escrituras 
del siguiente tipo: "EFrren Abrego Aguilar" 33 para Efren Abrego 
Aguilar, "Céssar Alegadro 11ena de Fuente" 34 para Cesar AleJandro 
Fernández Fuentes y, "EUSEBIO" 35 para Eusebio, éstas son facil­
mente reconocibles porqu':! formnn parte de nuestro sistema alfabé­
tico. 

Escrituras que se encontraban en proceso ascendente y son las 
llamadas silábico- a lfab.;ticas ( 14. 2%) como las siguientes: "Arturo 
Rseyes EMSrTseE" 36 para Arturo Reyes Hártinez, o "Jose Groino" 37 
para José Antonio. o "P.arirr.s · JB para Haribel. 

También encontré escrituras que egtablecen una corresponden­
cia con las silabas que componf..-:n la palabra, llam:idas silábicas 
(20.2\1\) como por ejemplo: "Joue++" 39 para Janette, o "Diet Guz"40 
para Diana Guzman, o "Migue Agi" 41 para Miguel Angel. O bien, es­
crituras primitivas que los niüos compusieron a través de sus in­
tenLos por comprender el sistemo establecido, éstas son las presi­
lábicae (37. 1%) como las siguientes: "Ja Jou+ Pau Ra pu Suaz .. 42 
para Juan Juventino, o .. AiEbushIEAiI .. 43 para Mariana, o 
"a nanananasnn 22 · 44 para Jacobo Gonzáles Guevara. 

Sobre estos niveles de construcción de la escritura hablaré 
detalladamente en el apartado sobre escritura de otras palabras. 

7. D IDEHTIFICACIOH DEL NOMBRE PROPIO. 

Si analizamos ahora el tipo de reconocimiento que hicieron 
loe niños de su nombre propio a partir de los elementos que cono­
cian dol sistema alfabético y que le permitieron identificar su 
nombre entre otros nombres escritos, encontramon que el 51.4% de 
los niños si localizó acertadamente su nombre con facilidad debido 
a que tenían contacto con esta escritura, una minoría de niños 
(8.5%) reconoció su nombre únicamente a partir de su inicial, pen­
LJrj seguramente que cadi] nombre con su misma inicial era el suyo, 
estos niños se encontraron en vías de identificar su nombre, pues 
se dieron cuenta de la inicial, ,poateriorm~nte harán el reconoci­
miento total de su nombre on la medida que adquieran contacto con 
esta t!acritura. 

De igual forma detecté niños que confundian su nombre al mo­
mento de identificarlo, en oc.-lciones decian que si era y enseguida 
cambiaban de opinión, ea tos niños demostraron que la in tceraci6n 
de un conocimiento no es fácil y se compone de aciertos y errores 
necesarios en el dificil proceso por aprender a leer y escribir. 

Encontré un grupo de niños (37%) que no lograban diferenciar 
su nombre de entre otros, aún no se percataban de ningún índice 
que les permitiera identificarlo, oviaroente estos niños no habian 
tenido contacto con su nombre propio o si lo habían tenido no fue 
el suficiente para que le encontraran nignificado y a partir de 
esto iniciaran su reflexión linguistica. 

7.E ESCRITURA ESPONTANEA DE PALABRAS. 

El tipo de construcción de la escritura, efectuado por los 
niños expontáneamente nos da un indice de la comprensión que han 
adquirido sobre los aspectos formales de la lengua escrita, esta 
construcción es un paso hacia la utilización de la lecto-escritura. 

Tt~1S 
DE LA 

M~ MBE 
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Dentro de la escritura de palabras pude ver claramente los 
niveles de conceptualización que presentaron los niños. 

Comparando la escritura del nombre propio y la de otras pala­
bras encontré que en la escritura del nombre propio más niños 
abarcaron la categ0riu alfabética, silábico-alfabética y silábica, 
mientras que en la e9critura de otras palabras estos niveles se 
redujeron y la mayoría de loa niños se encontró en un nivel presi­
lábico (ver gráficas 2l y 22). 

Loa niños que se encontraron en el nivel presilábico <11.4%) 
demo!Jtraron elabvrar idea!J lógicas de acuerdo a la experiencia que 
tenian, aunque desconocían los aspectos formales de la lBngua. En 
este grupo observé diversas características, como las siguientes 
(ver escrituras de estos niños en el anexo no. 6.D): 

a)Requirieron de dibujos para representar sus escrituras sin 
haber reflexionado sobre la diferencia entre escribir y dibujar 
(ver escrituras de los niños 25 y 31). 

b)Otilizaron seudoletras o garabatos sin más control que el 
final de la línea, espacio o limite de la hoJa, repitiendo cons­
tantemente la misma grafía o un par de éstas a lo largo del ren­
glón, y variandolas únicamente al cambiar de escritura (ver escri­
turas de los ninos 19, 20, 28 y 30). 

c}Empl8aron una seudoletra, garabato o dibujo para represen­
tar cada una de sus escrituras, incluso algunos niños combinaron 
estos elementos, pero siempre sólo una pnra cada nombre (ver es­
crituras de los niRoo 12, 33 y 34). 

d)Utllizó sierriprc una ~erie el,.:! letras en el mismo orden, para 
cada una de las diferente~ escrituras. Tal parece que su idea era 
que todo se escribe igual y que el significado de la escritura es 
de acuerdo a la intención que tuvo en el momento de producirla, es 
decir, pensó que escritura3 identicas dan significados diferentes, 
este niño se encontró en un momento importante del proceso de lec­
to-escritura debido ;i qu~ empuzó o. percatarse q110 l:i escritura re­
mite a un sigz11fic&do (ver escritura del ni~o 11). 

e)Pregentaror1 u1.a sensib]t! V&riación en la cantidad do letras 
y con la tcndencj ci <t poner al inicio de cada n0rnbre la!J misrna3 
grafías pero modificando el final de cada escritura (ver escritu­
ras de los niños 7, 8 y 32). 

f) Emplearon un númoro fijo de letras para coda nombre con la 
consigna de cambiarlan para cada escritura o bien modificar el or­
den, seguramente pensaron que pbra que diJera cosas dlstintas debe 
llevar letras distintas, pero sin cambiar la cantidad (vor escri­
turas de los ninos 2, 24 y 26). 

g)Demostraron una mayor diferenciación en la escritura dentro 
de este nivel presilábico. Variaron la cantidad y la variedad de 
grafias, es decir se dieron cuenta que la escritura implica una 
variación tanto en la cantidad como en la variedad de sus elemen­
tos. (ver escrituras de los niños 4, 9, 13, 16, 17, 9, 21, 22, y 
29). En algunos caaos la cantidad de elementos de una escritura 
dependió del referente o bien del orden en que les mencioné las 
palabras. 

Esta última idea la observé en varios niños de este nivel 
presilábico y nos indica la poca reflexión que habían efectuado 
entre el lenguaje escrito y el hablado. 
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Ahora bien, en el segundo nivel de escritura. silábico 
(11.4 %) se agruparon algunos de los niños de la investigación, 
los cuales presentaron una correspondencia entre grafías y sílabas 
con predominio del sonido convencional, es decir se dieron cuenta 
de la relación entre la palabra escrita y los aspectos sonoros del 
habla. Utilizaron para representar sus escrituras algunas veceg 
vocales y otras veces consonantes. (ver escrituras de los niños 
10' 14' 15 y 23). 

En el nivel silábico-alfabético encontré sólo dos casos 
(5.8%), que combinaron elementos del nivel anterior y del que si­
gue con la característica de que utilizaron el valor sonoro con­
vencional, es decir en ocaciones emplearon para cada grafía una 
sílaba y en otras para cada grafía un sonido (ver escrituras de 
los niños 27 y 35). 

En el último, nivel que es el Alfabético Cll.4%) encontré una 
minoría de niños con las siguientes característica2: 

a)Presentaron algunas fallas en la utilización del valor fo­
nético convencional, seguramente por desconocimiento de la letra, 
sin embargo fueron fáciles de interpretar (ver escrituras de los 
niños 3 y 6). 

b)Emplearon escrituras alfabéticas, acordes totalmente al 
sistema de escritura establecido, es decir, relacionaron para cada 
letra un fonema (ver escrituras de los niños 1 y 5). 

Es importante mencionar que estos niveles de conceptualiza­
ción están de acuerdo a la escritura espontánea de palabras pues, 
como vimos en la escritura del nombre propio estos cambiaron. 

11uchos de log niños que en estas escrituras se encontraron en 
alguna fase del nivel presilábico o bien en otro nivel de cons­
trucción en escrituras que realiznron en la prueba tradicional 
(anexo no. 7} alcanzaron un nivel más alto o bien, más baJo, ésto 
no!; demuestra lon nivele~ d0 transici6n por los que cada niño 
atravio~a en la adquisición de la lacto-escritura. 

Por ot.ra parte, el tipo de e:..->crltura que emplearon los niños 
fue en el 60% de log canos el convencional, es decir el compuesto 
por letras, mientras qu" en el 22. 8% fue el no convencional, ésl.e 
comprende garabatos, dibujos o seudoletras, finalmente el 17.2% 
utilizó una combinaci6n de los anteriores, es decir. empleó en sus 
escrituran tanto letras como garnbato~. 

La mayoría de los niños que utilizaron escrituras convencio­
nales fueron de los niveles más avanzados, sin embargo, también lo 
hicieron variados casos del presilábico, mientras que la escritura 
no convencional. o intP.rmedia la emplearon preferentemente éstos 
últimos. De aquí puedo desprender que una gran cantidad de niños 
se dió cuenta de la forma de las grafías que integran el sistema 
alfabético. 

7. F CLASIFICACION DE HATERIAL ESCRI1'0 

En este apartado pretendo descubrir los criterios lógicos que 
roaneJa el niño para clasificar el material escrito como "ser o no 
ser para leer" y el tipo de reflexión que realiza sobre el signi­
ficado de las palabras. 
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Con el análisis de los aspectos formales, quiero decir aque­
llos aspectos establecidos con arbitrariedad, cuya finalidad es 
lograr un entendimiento y comunicación entre un grupo de gente1 
estos aspectos dan orieen a las dificultades con las que el niño 
se enfrenta al intentar disernir estos elementos. 

Encontré que en la mayoría de los niñ·:is las palabras que les 
sirvieron para leer fueron en una mayor frecuencia las que tienen 
m~s elementos, mientras que las que tienen menos letras aseguraron 
no les ~irvían para leer, como lo podemos ver en los cuadros no. 
17 y 18. 

CUADRO NO 17 CUADRO NO 18 
SI LE SIRVEN PARA LEER NO LE SIRVEN PARA LEER 

!No. ! FRECUENCIAS !No. FRECUENCIAS 
!prog!ALTA MEDIA BAJA !prog! ALTA MEDIA 
1 1 ! ! __ ! 
¡-1-;~ TT 36 ! 1 ! 36 56789 

! __ ! 
!2--!PERRITOS! TU 2 !2 ! 2 TT 
1 1 ! _____ ! 1 1 

¡3--¡258 56789 YA ¡3--¡ YA TU 

!4--!HAS ppppp EL !4 EL cccccc 
1 1 ! __ ! 
¡-5--¡ Lápiz mpsol !5 HAS ! __ , 1 1 

is--i ppppp Lápiz 
! __ ! 
!7 mpsol 258 
! __ ! 

En la mayoria de los niños, la8 palabra¡; que les s.irvieron 
para leer fueron en una mayor frecuencia las que tienen más ele­
mentos, mientras que las que tienen menos letras aseguraron no leB 
servian para leer. 

Ahora bien, del 30% que opinó que algunas palabras no le ser­
v Ían para leer hubo sólo dos caso!J en los cualus los niños dijeron 
que ninguna de las tnrjetas les servían para leer, estos casos son 
los siguientes: "¿Cuáles te sirven para leer?" diJo "ninguna" 45 
ain dar mayor explicación, o en otro caso que opinó, "si fueran 
nuevas si me servirían pero como son viejas no roe sirven .. 46. Este 
niño utilizó un criterio de valor "nuevo-viejo" para justificar 
que no le servían para leer, siendo evidente que aún no encontraba 
valor a la lectura y escritura. 

La lectura que hicieron los niños de las palabras que sí les 
sirvian para leer mostraron diferentes características, éstas son: 

al Niños que reconocieron letras, números o silabas <25.6%) 
en la palabra y las mencionaron como en lon siguientes casos: Para 
258 dijo "ocho" 47, para TU dijo "la u" 48, para MAS dijo "roa" 49, 
para cccccc dijo "es la e dr.: cara" 50, para mpsol dijo "un palo, un 
uno, una s, y una de mamá" 51. Estos niños demostraron conor..:er 
elementos del s isterna alfobético que les permitieron establecer 
correspondencia entre la escritura y sus sonidos. 
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Las palabras que predominaron fueron las más conocidas en el 
ámbito escolar como es mamá, o 258; mientras que las que menos es­
cogieron fueron las que se componen de grafias repetidas como po­
demos ver en el cuadro no. 19. 

CUADRO NO 19 

!No. l!RECUENC !AS 
!prog! ALTA ! BAJA 
! __ ! 
! 1 ! MAMA TT 
! __ ! 
!2 ! 258 mpsol 
! __ ! 
!3 ! MAS PPPPPP 
! __ ! 
!4 ! perritos! cccccc 
! __ ! ! 
15 ! 2 
! __ ! _____ ! 
!6 ! Lápiz ! 36 
1 1 ¡7--¡ 56789 
! __ ! 

b) Niños que eligieron palabras a traves de una letra, sila­
ba, palabra u oración inventada (28. 3%). Estos niños al momento de 
leer las tarjetas mencionaron una letra, silaba o palabra conocida 
por ellos, pero sin relación alfabética con las palabras mostradas 
o bien la inventaron por ejemplo: Para TT dUo "la i" 52, para Lá­
piz dijo "cau<>llo" 53, para ppppp diJo "asa" 54, para perritos di­
jo "fresas" 55, pari.\ mamá dijo "E,U,A,E" 56. Este último niilo rea­
lizó una correspondencia entre la9 letras que forman la palabra 
mamá y las qua menciona, que auque no son la9 correctas iguala los 
elementos. 

Ahora bien, huuo niños que, para cada palabra presentada dije­
ron una oración completa es decir: Para. YA dijo "el bebe puede an­
dar" 57, para cccccc dijo "perro comiendo su hueso" 58, para pe­
rritos dijo "un niño que e~tá jugando con su Juguete" 59. Estos 
últimos niños pensaron que en una palabra puede leerse una oración 
complota encontrandose en los niveles iniciales de la adquisición 
de la lectura. 

Sin embargo, corno podernos ver en el cuadro no. 20 las palabras 
que escogieron con mayor frecuencia fueron en au mayoría de varia­
dos elementos y de gran extensión, y las que menos escogieron fue­
ron de pocos elementos y extensión, evidenciando loa criterios que 
manejaron para claDificar palabras que les sirven para leer, es 
decir pensaron que p11ra que diga algo debe tener mas de 3 grafias 
aunque sea la misma, sin embargo otros agregaron a la cantidad 
también la var icdad de grafla<l para que diga algo. 
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CUADRO N0.20 

!No. FRECUENCIAS 
!prog! ALTA BAJA 
! __ ! 
!1 mpsol YA 
! __ ! 
!2 Lápiz EL 
! __ ! 
!3 PPPPPP ! __ ! 
!4 ! TT 258 
! __ ! 
!5 MAMA MAS 
! __ ! 
!6 ! cccccc 2 
! __ ! 
!7 ! perritos! 36 
! __ ! 
!8 TU 56789 
! __ ! 

el Niños que Defieren o describieron las palabras (2.6%). En­
contré en este grupo niños que más que leer mencionaron las carac­
ter isticas de la~ palabras mvstradas diciendo qué son, o para qué 
les sirven, como por ejemplo en los siguientes casos: Para 2 dijo 
"sirve para contar" 60, para TT diJo "mayusculas" 61, para perri­
tos dijo "o,e minusculas"62, para 56789 dUo "un número 2,3,4,5" 
63. Su apreciación demostró el conocimiento que tenían sobre el 
lenguaje escrito, es decir so~re la utilidad de las palabras, la 
diferencia entre números y letran o bien, entre mayusculas y mi­
núsculas. Las palabras que más di=ucribieron fueron los números co­
mo lo podemos observar en ~1 cuadro no. 21. 

CUADRO NO. 21 

!No. FRECUENCIAS--,,,.---
!prog! ALTA BAJA 
1 1 ¡-1--¡----- 36 
! __ ! ____ _ 
!2 2 56789 
! __ ! _____ -----
!3 TT 1'U 
! __ ! _____ -----
!4 MAS 
! __ !~----
!5 mpsol is __ ! _____ __ pe_r_r_i_t_o-s! 
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dlNirios que dieron respuestas de otro tipo (9.2%l. Es decir, 
la lectura de palabras la hicieron a través de alguna parte del 
cuerpo, como un animal o realizando algún movimiento, por ejemplo: 
Para TT difo "'así"" (chasqueo) 64, para TU dijo "c0n la boca" 65, 
para 36 diJo "corno un león"66, para HAS dijo "con los oJos" 67. 
Oviamente estos niños no habían iniciado una reflexión sobre la 
función de la lecto-escritura y dieron rüspuestas de acuerdo a su 
pensamiento prelógico, e~ decir requiri~ron de un obJeto concreto 
como es sq cuerpo para representar la li:;:ctura o se apoyaron en su 
capacidad simbólica de imaginar que son anima les y se pueden comu­
nicar corno ellos. 

En este grupo observé niños que eligieron palabras preferen­
temente con pocos elementos como YA, El, TU, TT, y otros que esco­
gieron palabras principalmente con muchos elementos como son pe­
rritos, mpsol, 56769, y MAS. En algunos de esto~ niños no encontré 
una reflexión sobre la escritura, pues escogieron muchas de éstas 
indistintamente. 

el Niños que se abstuvieron en responder (4.3%). observé que 
escogieron palabras, pero cuando se les pedi las leyeran, mencio­
naron no saber como hacerlo, sin embargo, laa palabras que más es­
cogieron fueron la cccccc, asi como una de pocos elementos como la 
TT. El primer caso aparentemente escogió la palabra por el no. de 
grafias, poro seguramente al momento de leerla se complicó la si­
tuación porque todas eran iguales. En la pal'1bra 1'T, pudo darse el 
caso de que la escogieran al azar y cuando len pedí la leyeran, 
aplicaron sus criterios de variedad y cantidad de caracteres y ya 
no pudieron leerla. 

Como hemos visto en este apartado un gran número de niños 
utilizaron corno criterio para clasificar las palabras que sirven 
para leer, palabra5 que tienen 3 o más erafías, descartando en 
gran medida las que tienen dos o una, lo que evidencia en muchos 
de estos niños la~ clcduccion~s {!UC- ~laborarDn entorno a la canti­
dad y varü.::intl de ~1"~mentos, pue~ no realizaron una simple corres­
pondencia término a término como en las escrituras iniciales donde 
para cada nombre remitían una grafia, en este momento pensaron que 
se requieren de varias letras para representar un sólo nombre emi­
tido oralmente. 

7.G CLASIFICACION DE LETRAS. 

He revisado los criterios que maneja el niño para clasificar 
las escrituras que le sirven o no para leer, ahora revisaré los 
criterios que utilizaron para agrupar las grafías convencionales, 
de acuerdo a sus semeJanzas y diferencias, posibilidad que adqui­
rieron a través de su familiaridad con éstos elementos. 

Encontré que los criterios utilizados por la mayoría (65.8%) 
de loa niños para agrupar letras fue la relación gráfica entre 
éstas, resultandoles de mayor facilidad juntar las que se componen 
de line&3 r~ctas, en m~nor porcentaje las que tienen redondeleo, y 
con mayor dificultad las que presentan ambas características, corno 
observarnos en el cuadro no.22. 
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CUADRO NO. 22 
LE PARECEN CASI IGOALES: 

! FRKCOENC IA ! l! 2 ! 3 ! 4 ! 5 ! 6 ! 7 ! 8 1 9 ! 10 111 ! 12 ! 13 ! 14 ! 15 ! 16 ! 17 ! 
1 1 1 J 1 1 • 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

!H--A-Y_O_R~~-¡li'Í'"WÍ!i'iti'i-LÍCHiC:!LLÍ(i'Í-¡:jÍ""QÍ-VÍ~i~i~i~i~i 
1 1 1 1 1 ' 1 1 1 1 ' 1 1 1 1 1 1 1 

!-HE~N~O~R~~-¡-U!"Si!i';'J'Í'E°Í-P;--X¡--y¡-¡¡Il¡-¡¡--¡¡¡-z¡--¡¡c;¡"J(¡""'T\ 
~~~~~·~!~!~!~!~!~ __ !~!~!~!~~~!~!~!~!~!~! 

Encontré características particulares en las apreciaciones de 
estos niños. Las agrupé de la siguiente manera: 

a) Niños que juntaron por su forma gráfica (50.8%). Es decir, 
escogierc1n grafías que presentan características muy similaros 1 
como es el caso de M,N,N,W,L,LL,H,CH,C.N,A,F,E,T,G,O,Q, y descar­
taron las que desde su punto de vista no son muy parecidas, como 
es el caso de las siguientes, S,J,U,D,B,Y,Z,R,I,X,P. Estos niños 
encontraron parecido entre las letras mostradas y las jutaron rá­
pidamente denotando su familiaridad con ellas. 

2) Niños que Juntaron por su sonido (1%). Estos niños Junta­
ron letras por su parecido fonético, sin importales su forma grá­
fica, es decir Juntaron 8-V, S-Z, o !,L-L. Aquí observo claramen­
te la relación entre el lenguaje hablado y el escrito. 

3) Niños que Juntaron por su forma gráfica aunque con poca 
relación Cl0.9%). Agruparon principalmente las grafías compuestas 
por lineas rectas, con las que presentan rectas y curvas, las que 
más combinaciones tuvieron fueron la J y la D. Parece ser que és­
tos niños guardaban poca familiaridad con el tipo de escritura 
convencional, pues la forma de juntar las letr~s no fue muy clara, 
no escogieron las más ovias como es la M-W, sino J con CH, J con 
E, J con R, o bien, D con A, o D con Y. Estas respuestas las con­
sideré aceptables debido a q11e J y D son grafian compuestas por 
rectas y curvas, con posibilid3des de combinarlas con grafías d8 
rectas o de curvas. 

4) Niños que Junturon sin relación (3. 1%). Estos niños apa­
rentemente no establecieron comparación entre letras, Juntaron in­
discriminadamente, es decir agruparon grafías compuestas de rectas 
con las compuestas por redondeles como ea el caso de la letra Y 
con G, o bien, U con E, o S con T. 

Cabe mencionar que en el momento de hacer más fina la apre­
ciación entre los grafismos un buen no. de niños (54.9%1 se dió 
cuenta de las pequeñas diferencias que existen entre lan letras, 
evidenciando de alguna manera el mucho o poco contacto que tenían 
con las misma.o. 

Una minoría de niños (10.9%) aseguró que eran exactamente 
igua"es las grafiaa, y no encuentró diferencias entro éstas, pues 
las consideró iguales, predominando en todos los casos las que son 
casi identicas como son, N-il, o [,L-L . De este porcentaje de ni­
ños (10.9%), el 10.3% se encontró en un error, porque afirmó eran 
iguales y en realidad no lo son, mientras que el 3% so puede decir 
acertó debido a que insistió eran iguales B-V demostrando su cono­
cimiento fonético. 
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En el cuadro No. 23, encontramos la forma de agrupar de la 
generalidad de los niños. En la parte superior se encuentran las 
letras IDúStr•das, y en la parte media las grafías que consideraron 
loa niños eran casi iguales con la mostrada. gn la parte inferior 
del cuadro ~e encuentran las grafías que perei3tieron por creer 
que son exactamente igua h~s. 

CUADRO NO. 23 
FORMA DE AGRUPAR 

!A!B!C!CH!D!E!F!G!H !l!J!K! L!LL!M!Nlíl!O!P!Q!R!B!T!U!V!W!X!Y!Z! 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ' 1 1 1 1 1 1 1 1 1 ' 1 1 1 1 l 1 l 

icAiviPiaif!ioiFiE;C¡CH;T¡ü!xii:Li[;!wi~iÑ!Q!aioiPiziíiYiAittiKivisi 
!SI! !D! !Q! ! ! ~L!T!R! T! ! ! !D!B!D!K! !L!V!Y! !Y!X!N! 
!= ! ! ! ! !B! ! ~ ! ! !1!7.! ! ! ! ! ! ! ! ! !J!Y! ! ! !U!K! 

! ! ! ! ! e~ ! ! ! ! ! X! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 • 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

¡;-;;!-!G!i-i!-;-;-!cicHÍ-;-¡ iLL!I:iWiÑ!ÑiQ!-!O!_!_i_i_iA!Mi_i_!_i 
1 1 1 J 1 1 1 l 1 1 1 1 t 1 1 1 1 L 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
·-·-·-·~·-·-·-· ·~ -·-·-·~·~·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-·-· 

7.H CLASIFICACIOH DR PALABRAS 

Igual que en los apnrtados anteriores, aquí busco revisar los 
criterios de clasificación de palabras que maneJa el niño con res­
pecto a la comparación de silabas comunes, inicios y finales con 
la misma letra, longitud similar, etc. 

Encontré que cada uno de los niño3 utilizó diversas ideas pa­
ra clasificar las palabras. Ante el simple cuestionamiento "Pon 
Junto lo que va Junto .. , la mayoria C84%) Juntó preferentemente las 
palabras: PAPA, CARTERO, MANTECA, PADRINO, MESA, MIRA, SILLA, CO­
CHE, MAMA y CAMrnA, mientra• que las palabras que m•onos 
combinaciones tuvieron fueron CARTA, TUYO, SUYO y SALON. 

De acuerdo iJ lus caract.eríst.icaB específicas de la forma de 
agrupar abri las giguientcs cateeorius: 

a) Niños que Juntaron d~ ocucrdo a la inicial, sílabas o par­
tes comunes (47. 4%). Estos niños juntaron las palabras que tienen 
un inicio en común como son PAPA-PADRINO o CARTA-CARTERO, o bien, 
lae que tienen partes comunes, corno CAMISA-HIRA o SUYO-TUYO o MAN­
TECA-MAMA. La mayoría se abocó a esta forma de agrupar, lo¿¡rando 
establecer familias de palabras por parecidos alfabéticos. 

b) Niños que juntaron de acuerdo a la extensión de la palabra 
Y a las letras comunes (18.4%). En este grupo observé dos crite­
rios para clasificar tanto la extensión o longitud de las palabras 
como la similitud de sus Alementos. Las palabras que más escogie­
ron fueron SILLA, MAMA, MESA, MIRA, y MANTECA, entre otra~. Junta­
ron palabras como PADRINO con CARTERO, SILLA con MAMA, o HF.SA con 
MIRA. 

e) Niños que juntaron de acui:!rdo a 
(3,8%). En éstos predominó, en su forma 
longitud de las palabras, por eJnmplo: 
TUYO, o MAMA con SUYO. 

la extensión de la palabra 
de agrupar, la extensión o 

MESA con COCHE, PAPA con 

d) Niños que Juntaron de acuerdo a las mismas letras aunque 
en diforonte lugar (13. 8%). Aqui el criterio para aerupar fue la 
similitud entre las letras aunque su ubicación fuese diferente, 
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por eJemplo: SALON con MAMA, o PADRINO c·:>n SILLA. 
e) Niños que juntaron sin relat':!ión aparente (. 57%). Esta mi-

noria de casos juntó indiscriminadamente sin relación aparente, es 
decir agruparon palabras como: SUYO con MANTECA o, SIJYO con CARTA. 
demostraron encontrarse en los inicios del proceso y aún no haber­
se percatado de la similitud que existe entre las palabras. 

En el cuadro no. 24 observamos la forma de agrupar de la ma­
yoría de los niños. Del lado izquierdo se encuentran las palabras 
mostradas a los niños, y del derecho las palabras que tuvieron una 
mayor repetición. La forma de agrupar de los niños para cada una 
de l~s palabras fuG en un primer lugar de acuerdo a la inicial o 
partes comunes, después de acuerdo a la ex tensión y a la similitud 
de letras, en tercer lugar de acuerdo a las letras comunes aunque 
no fuesen en la misma posición, en un cuarto lugar por la exten­
sión de la palabra y un último lugar sin relación entre ellas. 

CUADRO NO. 24 
FORMA DE AGRUPAR 

2 3 4!5 6 7 8 
1 1 1 1 1 1 ' 1 1 

!CARTA icARTERO;-p¡¡p¡--;---;---¡---¡----;---¡---¡ 
1 ' 1 1 1 t 1 1 1 1 

icARTERDiCARTA !CAMISA iMANTECA¡---¡---¡---·---¡--· 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

iMAMA i~i~iMANTECAiMrIBAiCAMISA ¡---¡---¡--¡ 
! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ____ , ____ , ___ ! 

!PAPA !PADRINO!MAMA !CARTA ! ! ! ! ! ! 
1 1 1 1 1 1 1 1 

iPADRINOi~iSALON -¡---!---!---¡----¡---¡---¡ 
, ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ____ ! ___ ! ___ ! 
! COCHE ! COCHE ! ! ! ! ! ! ! ! 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
¡~¡~¡---¡---¡---¡---¡----¡---;---¡ 
, ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ____ ! ___ , ___ ! 
! SUYO ! PAPA ! ! ! ! ! ! ! ! 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

i~i~isILLA j¡:¡p;¡:¡p;-isuYo !~!CAMISA iMANTECA¡---¡ 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

¡~¡~;~isALON iPtiPAiCAMISA !MANTECA¡---¡--¡ 
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

isALON isILLA iPADRINOi~isuYo ;~·---¡---¡---· 
1 1 1 L 1 1 \ 

iCAMISA-iCARTEROiHANTECA!CARTA i11AMA iPADRINOi~- --- --
1 1 1 1 1 1 1 

ÍMANTECAi~iCAMISA icARTEROiMIRA icARTA i~!COCHE !MESA ! 
1 1 1 1 ' 1 1 1 

isrLLA ¡~¡~¡~¡CARTA ¡---¡---,---¡---
! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! ___ ! 

Es evidente que cada uno de los niños utilizó diversas ideas 
para clasificar las palabras1 pero en todos los casos encontré 
presente la reflexión que hicieron de las mismas, ya fuese por el 
parecido entre letras, longitudes o bien, fragmentos. 
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7. I ORIENTACION DE LA ESCRITURA 

La orientación de la escritura es un elemento fundamental en 
la comunicación escrita entre las personas. De aquí que el conoci­
miento que el niño obtenga sobre esta convencionalidad de escribir 
de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo, le permitirá apro­
ximarse más al sistema de escritura establecido. 

Les mostré a los niños dos tarjetas, primero una que decía 
CASA y después otra que decia ASAC, y les pregunté "¿ Qué dice 
aqui?", El 17.2% leyó la palabra alfabéticamente, otro grupo de 
niños (14.2%) intentó leer la palabra a través de los elementos 
que conocia de ellas, como fueron letras o sílabas, por ejemplo en 
"¿Qué dice aquí?" respondieron "dos A y una E"' 68, o bien, " A, A" 
69. (ver gráfica no. 23). 

Paralelamente encontré niños que mencionaron alguna letra, 
sílaba, o palabru. que aunque no presenta relación con la palabra 
mostrada hicieron intentos por dar significado a ella, como fue el 
caso siguiente ''¿Qué dice aqui?'' respondieron ''padrino'' 70, •'una 
J, una Ta, una Ti, una To" 71, .. mi mamá"' 72. Finalmente algunos 
niños expresaron no saber que decia en la tarjeta. 

En la gráfica no.24 observamos los resultados a la pregunta 
"'¿Se podría escribir así CASAC)?", la mayoría de los niños (63. 1%) 
afirmó si poderse leer de esa manera y seguir diciendo CASA, estos 
niños no se percataron del cambio de significado, pensaban quD por 
tener las mismas letras continuaba diciendo lo mismo, mientras que 
un grupo menor de nii\os (37%) se dió cuenta del cambio de signifi­
cado. 

En la gráfica no.25 apreciamos que la mayoría de los niños 
(65.7%) se dió cuenta que no es posible leer de derecha a izquier­
da¡ evidenciaron la experiencia que tenían con actos de lectura, 
sin embargo, otro grupo de niños (25. 7%), afirmó sí es posible 
leer de derecha a izquierda, demostrando su poco contacto con lec­
tores. 

En la gráfica no. 26 observamos un gran número de n1nos 
(51.4%) que continuaron pensando que la palabra escrita ASAC era 
la misma que cana CASA, desconociendo que a cambio de letras, cam­
bio de significado. Otros niños (8. 6%) se percataron de la dife­
rencia y dieron r~spuestas como éstas: "¿Qué dirá?" respondieron 
"no dice CASA, dice "caballo" ·¡3, esto niño se dió cuenta que ya 
no decía lo mismo, pero como no sabía leer dijo cualquier otra pa­
labra. En otro caso se le di.Jo "¿Qué dirá?"' y respondió "espeJo"74 
este niño se dió cuenta que no decia lo mismo, pero al no tener 
los elementos alfabéticos para leerla, se auxilió de la palabra 
espejo, pensando seguramente que ASAC es el reflejo de CASA. 

Otro grupo de niños (11.4%) demostró tener ciertos elementos 
del sistema alfabético, y dió respuestas como éstas: "¿Qué dirá?" 
respondió "'SACA"85, intentó leer y produJó esta palabra, o en otro 
caso, "¿Qué dirá?"' y diJo "'A,S,C" 76, este niño conocia letras y 
las mencionó y posiblemente se di6 cuenta del cambio de significa­
do entre las palabras ya que no mencionó CASA como lo hizo la pri­
mera vez. Una minoría (8.6%) de niños demostró conocer los ele­
mentos suficientes que le perrnl.tieron leer la palabra ASAC. 

Puedo decir que la gran mayoría de niños se encontró en vías 
de adquirir esta convencionalidad, aunque cada uno en momentos di­
ferentes del proceso. 
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7.J SEPARACION ENTRE PALABRAS 

A éste respecto podemos ver en la gráfica no.27, que en un 
primer momento la mayoria de los niños encontraron igualdad en los 
enunciados, es decir n0 ~e percataron de la separa~ión de las pa­
labras, dijeron "las dos tienen letras", sin embargo, como aprc­
Ciómos en la gráfica no. 28, posteriormente se dieron cuenta de 
que no son iguales y que una de las oraciones estaba mejor escrita 
demostrandolo la acertividad de sus respuestas. 

Las justificacion~s que dieron a sus afirmaciones demui...!stran 
en muchos de los canos las reflexiones que habían hecho sobre los 
textos escritos. Les pregunté a los niños que opinaron que la de 
arriba era la rneJor escrita "¿Por qué te parece que está mejor es­
crita?", y aus rc9puesta9 fueron como lan sieuientes: 

Algunos niños comentaron "porque e5tá sep.:irada" (14. 2%), evi­
denciando su conocimiento sobre esta convencior1alidad, otros afir­
maron "porque así tienen que ir" (11. 4%), estos niños reconocie­
ron la 9eparación entre palabras como parte del sistema, pero no 
encontraron UGa explicación a ésta regla, y simplemente expresaron 
porque as i tiene que ir. Otras respuestas fueron "porque hay más 
letras" rn. 5%>. .;stos, se dejaron guiar por su pensamiento pre ló­
gico, e2 decir, creyeron que por estar separadas las palabras y 
ocupar mayor enpacio en la hoJa u comparación de la oración sin 
cortes, ésta tenia m.:is letras. Asi mismo, encontró niños que su 
Justificación fue '"porque sí'' (14.2%), pudiera ser que se hubiesen 
dado cuenta de ést.a conven1..::ionalidad, pero por sus caracteristi.cas 
prelógicas no les importó justificar su afirmación, o bien, no se 
percataran de la separación entre palabras, y :3impl~mente afirma­
ran porque si¡ otros nil:os <5. '/%) expre!'.;aron no saber porque esta­
ba mejor escrita, posiblemente se dieron cuenta de la separación, 
pero al igual que muchos de los niños de esta investigación se les 
dificultó Justificar ~u~ reopu~stB~:. pues al ser una convenciona­
lidad no existe una ~xplica~i·~n lo st1ficientefficr1tc clara. 

Finalmente encont.ré niñc.s 'liJO Cicron re:;pue:Jtas d'.! otro tipo 
<20'-'> como éstat;: prcguntP. "¿Por qu~·: te parece 1ue la de arriba 
esta mejor escrita?'" ellos diJcron "porriu•.: ti.Pne los puntitos" 77, 
"Porque vi con mis ojos" 76, o "Porque egtii. bien, están derechi­
tas, porque tiene la A'' 79. 

Por otra porte los niilos que aseguraron qué la de o.bajr') ora 
la mejor escrita, justificaron su afirmación de acuerdo a sus cn­
rocteristicas prelógicfüJ, como en los siguientE:!s caso!3: "porque el 
papá se fué a trabajar" 80, "porque es la de abajo" 81, "por el 
aire" 82, "porque me fUe" 83, o bien, "pon¡ue si" <8.5%), así 
mismo algunos niños se Justificaron a través dú las diferencias 
gráficas quo oncontraron en ese momento como fueron: "porque en la 
de abaJo deJaron dos cuadritos y en la de arriba ninguno" (señaló 
el espacio de las orillas de la segunda oración) 84, "porque está 
diferente'' 85, "parque ésta, no tiene acento" 86. 

Así pues, tenernos que cada uno de los ni iion de .Jcuerdo a sus 
experiencias con la escritura, presentaron un nivel de conceptua­
lización diverso, pero en cada uno de los casos la predicción y 
anticipación que efectuaron es evidente. 
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CONCLOSIONRS 

Los análisis antecedentes me conducen a las siguientes con­
clusiones: 

La batería predictiva es poco confiable en su predicción de­
bido a que no responde a las características del proceso de los 
niñea. En sólo dos de los casos de acuerdo a la opinión de los pa­
dres fue acertada la predicción, sin embargo la variedad de ins­
trumentos indican que no fue asi: la predicción en la mayoria de 
los niños se adelantó al proceso, en otros se atrasó, e incluso a 
uno de los niños que se le predijo no iniciara el aprendizaje por 
no estar capacitado, tanto el profesor como el padre afirmaron 
que ya sabia leer y escribir. 

Aún dentro de la mioma línea de los aspectos visuales y audi­
tivoa, la bateria sólo alcanza una buena predicción en los aspec­
tos de lenguaje. Considero que una predicción en tiempo exacto en 
el aprendizaje de la lectura y escritura no se puede efectuar, 
pues no sólo existe una madurez fisiolóRica, ~ino también una ma­
durez que ae ;1dqui9re a través de la interrelación con el medio 
ambiente. 

Posiblemente lu baterin predictiva dé un panorama de los as­
pectos madurativos en el momento en que se aplica, pero no es po­
sible predecir el tiempo que le tomara a cada niño comprender el 
sistema de escritura. Desde esta perspectiva considero que el pro­
ceso de conocimiento no es lineal, y en él intervienen una serie 
de avances y retrocesos necesarioa en el proceso de aprendizaje, 
Est.e proceso de aprendizaje requiere de un buen funcionamiento a 
nivei de madurez fisiológica con la finalidad de efectuar una bue­
na percepción de los objetos, sin embargo se cree que el hecho de 
que a un niño se le dificulte aprender radica exclusivamente en 
ésto. 

Aun los niños que se les diagnostican dificultades en su 
aprendizaje presentan clemen Los de la lecto-escri tura que han ob­
tenido del m~dio en el que se dcscnvulven. 

Las dificultades con las que el niño se t;:,nfrcnta al trat.ilr de 
resolver la batería predictiva son complejas y si a estas se le 
suman l.:i confusión de las consignas, el tiempo y forma de califi­
cación de algunos subtest, encontrarnos ni i'ios que por su propio 
proceso no alcanzan una calificación aceptable. Aai mismo, esta 
prueba no refleja los elementos que los niños han adquirido sobre 
la lecto-escritura, es decir los coenitivos o no visuales que con 
inteligencia y originalidad presentan, sino más hien de elementos 
visuales, temporales y de lenguaje observados a través de la copia 
memorización, articulación, imitación, identificación y compren­
sión, que limitan el proceso natural del niño. 

Tanto maBstros, padres y especialistas suponen que e9 a tra­
vés c!e la técnica, el metodo " la ejercitacióu perce¡.otivo-motriz 
que se superan las dificultades en el aprendizaje de la lecto­
escritura. Así mismo :.:e olvidan que ;.;u funciAn es la de observa­
dor constante del desarrollo del niño, y de promotores de e3te a­
prendiz.aje, y en vez de liuscar al te raciones justif icatoriéts del 
poco avance de los niños, re~uieren apoyar la pr~ctica pedagó~ica 
con un real conocimiento del niño bajo una perspectiva m<Js idónea. 
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La batería predictiva al igual que la opinión del 70% aprox. 
tanto de profesores, padres y especialistas, enmarcan al niño en 
lo que consideran debe t~ner en determinado momento, olvidandose 
que cada niño es diferente y tiene un ritmo de adquisición dife­
rente. 

Desde este punto de vista, la batería predictiva ~anto como 
la prueba tradiclontil ~cbrc lecto-escritura que apliqué, encasi­
llan a los niños, unos son los que "saben" y otros los que "no sa­
ben" leer, sin embargo, en la evaluación sobre los aspectos cogni­
tivos encontré que todos de alguna manera presentan elementos so­
bre este objeto de conocimiento. 

No es conveniente utilizar la batería predictiva, para prede­
cir el tiempo que le llevará a cada niño aprender a leer, debido a 
que el proceso de conocimiento es diferente en cada niño y se ve 
alterado no sólo por la influencia del medio ambiente, sino por su 
propio ritmo, en este proceso puede avanzar a un nivel superior Y 
con la misma facilidad estancarse. Quizá lo único que podemos ob­
servar en esta prueba sea ésto, el avance o estancamiento en que 
ae encuentre el niño de~de esa línea tradicional. 

Los niños que alcanzaron calificaciones altas en la batería 
predictiva, también presentaron más elementos del sistema de es­
critura en la evaluación cognitiva, sin embargo no fue asi en to­
dos los casos. 

La gran mayoría de las especialistas y de profesores demues­
tran gran resistencia a modificar sus patrones de enseñanza esta­
blecidos, sin cuestionar su forma y participación en el proceso 
o bien actualizarse en sus conocimientos. No existe una inquietud 
por parte de las especialistRs en cuestionar la batería, ya que 
responde directamente al tipo de enseñanza aprendido y empleado en 
su trabajo cotidiano. 

Existe una relación directo c.•nt.r1:! el proceso de pensamiento 
de los niños y el nivel de escritura que presentaron, es decir los 
niños que se encontraron en l~ evn]uación 90bre los aspectos cog­
nitivos en un nivel presimbólico, su proceso de adquisición sobre 
la lecto-escr i tura fue presililblco. La orieinalidad de sus res­
puestas demostró sus intentos por comprender el sistema de escri­
tura, por ai solo complejo, y si a ésto se le suma la posición de 
la mayoría de los padrcg, maestros y especialistas sobre el proce­
so, su camino se dificulta aún más. 

Algunas de las Justificaciones que ciieron los niños a los 
cuesLionamientos formulados dernucotran la dificultad con la que se 
enfrentan al tratar de dar una explicación lógica a un sistema de 
escritura que no es lógico. Encontré algunos niñot; que desconocían 
variados elementos del lenguaje escrito, como son la orientación 
de lá escritura, la separación entre palabras, o bien la escritura 
de su nombre propio, evidenciando el poco contacto que han tenido 
con textos escritos y actos de lectura. 

Los aspecto9 no visuales, es decir los cognitivos, que se van 
formando en la mente del sujeto, no son percibidos a simple vista, 
Y requieren de una evaluación y observación constante por parte de 
padres y profesores. 
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Alrededor del 30% de los profesores, tiene otra v1s1on del 
proceso, y se dá cuenta que es a través del contacto con lectores 
y textos que se puede favorecer el proceso de los niños, sin em-

bargo la gran mayoría continúa pensando que son los aspectos vi­
suales y auditivos los que determinan este aprendizaje, 

Huchos de los padres de acuerdo a sus carencias escolares, 
brindan fundamental importancia a la lecto-escritura, piensan que 
es a través de ella que sus hijos van a poder conseguir un trabajo 
van a poder comunicarse con las personas, van a poder desenvolver­
se en la calle, o bien van a tener exito en la vida, y se olvidan 
que sólo es un instrumento que les va a dar la oportunidad de ad­
quirir otros. Paralelamente, la mayoría demuestra interés por co­
nocer la forma de apoyar a sus hiJos en este aprendizaje, sin em­
bargo se dejan guiar por la forma de enseñanza que algun~s de 
ellos tuvieron o bien por la "orientación" de los profesores de 
sus hijos. 

El peso que ejerce en los padres la presión social, hace que 
varios de ellos. presionen a sus hijos para adquirir la lecto­
escri tura, por pensar que se van a retrasar. Piensan que este pro­
ceso se adquiere en la primaría, a través de la buena o mala ense­
ñanza del profesor. Desconocen que el niño inicia el proces~ con 
anterioridad y consideran que su participación se limita a lo que 
el profesor les quiera ense~ar en la direccci6n de su proce~o. 

Para la mayoría de los padres y algunos profesores el Jardín 
de Nif.,:::s y/'J CAPEP adquiere impcr'tancia en la medida que favorece 
las destrezas, percepciones y el desarrollo general del niño, pero 
no los identifican como participes del proceso de lecto-escritura, 
y tal parece que las profesionistas de estas instituciones así lo 
manifiestan. De5conocen el gr;rn apoyo que pueden brindar a los ni­
ños para iniciar s~ reflexión :1ngüística, así ccmo, :os momentos 
por los que atruv¡esa el niño para llegar a este conocimiento. 

Las posibilidades de estudio en el campo de la lecto­
escritura son infinitas, y corresponde al Pedagógo experto del 
aprendizaje seguirlas investigando. 
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ANEXO l 
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ANEXO l. C 
CUADROS DE CALIFICACION. 
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ANEXG 2 

CUESTIONARIO A ESPECIALISTAS. 

La finalidad de este cuP.stionario es la obtención de infor­
mación lo más objetiva y veras posible sobre la funcionalidad de 
la batería predictiva en niños de edad preescolar. 

INSTRUCCIONES: A continuación se te presenta una serie de 
preguntas. lee con atención y contesta según se te indique. de ser 
necesario escribe al reverso de la hoJa. Se anexa una copia de la 
bateria predictiva para que corrobores tus respuestas. Al concluir 
con las preguntas asegurate de que todas hayan sido contestadas. 
Agradecemos de aritemano tu colaboración. 

NOMBRE:~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

PROFESION:~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~­

LUGAR DE TRABAJO=~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~­

FECHA: _·~~~~~~~~~~~~~~~~~~-~~~~~~~~ 

1.- ¿CONOCES LOS ANTECEDENTES DE LA BATERIA PREDICTIVA? 

SI ( NO 

2.- ¿QUE EXPERIENCIA TIENES EN LA APLICACION DE LA BATERIA 
PREDICTIVA? 

DE 1 A 10 VECES ( DE 11 A 30 VECES( HAS DE 30 VECES( 

3.- ¿CONOCES LOS TEST COMPLETOS DR LOS QUE FUERON TOMADOS LOS 
SUBTEST DE LA BATERIA? 

SI ( NO ( 

4.- ¿CONSIDERAS QUE LA BATERIA OFRECE DATOS CONFIABLES ACERCA DEL 
TIEMPO DE ADQUISION DE LA LECTO-ESCRITURA? 

SI ( NO ( ) PORQUE:~~~~~~~~~~~~~~~~ 

5.- ¿CONSIDERAS QUE LOS SUBTEST PROPUESTOS EN LA BATERIA SON LOS 
HAS INDICADOS PARA MEDIR EL TIEMPO DE ADQOISICION DE LA LECTO­
ESCRITURA? 

J<'ILHO SI NO 
KHOS SI NO 
HORTS SI NO 
MIRA STAN BACK SI NO 



¿RECOHENDARIAS ALGUN NUEVO SUBTBST O LA BLIHINACION D~ ALGUNO? ______________________ _ 

6. - ¿CREBS QUE EL INSTRUMENTO RESPONDE A LAS CARACTERISTICAS DEL 
PROCESO DB LBCTO-BSCRITURA BN RELACION A NIROS DK 4 A 6 AROS 
EN NUESTRO PAIS? 
SI ( NO ( ) PORQUE: ______________ _ 

7.- ¿PIENSAS QOE KS UNA PRUEBA QOE LA PUEDE APLICAR CDALQOIER PER­
SONA INMERSA EN EL PROCESO E/A (EDUCADORAS, ORIENTADORAS, 
ESPBCIALISTAS, ETC.)? 

SI ( NO ( 

8. - ¿CRBBS QOE ES POSIBLK SO APLICACION DENTRO DI! UN GRUPO EN UN 
PERIODO CORTO (CON MIRAS A SUPLIR INSTRUMENTOS HASTA AHORA 
APLICADOS POR LA EDUCADORA>? 

SI < NO ( 

9. - ¿PODRIAS SKRALAR LAS VENTAJAS KN LA PRUEBA CON RESPECTO A? 

INSTRUCCIONES SI > NO > CUALES: 

TIEMPO SI ( > NO CUALKS: 

MATERIAL SI NO CUALES: 

VALORACION SI J NO J CUALES: 

10.- ¿QUE DESVENTAJAS PRESENTA LA PRUEBA CON RESPECTO A? 

INSTRUCCIONES SI < NO CUALES: 

TIEMPO SI ( NO CUALES: 

MATERIAL SI NO CUALES: 

VALORACION SI J NO CUALES: 

11.-¿CONSIDERAS QUE LA REDACCION DE LAS DIFERENTES CONSIGNAS 
FACILITA LA APLICACION DE LA BATERIA? 

SOBTEST SI< J NO( J PORQUE: ___________ _ 

SOBTEST 2 SI< ¡ NO( J PORQUE: ______ -----
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SOBTEST 3 SI< NO( PORQUE: 

SOBTEST 4 SIC NO( PORQUE: 

SOBTEST 5 SI< NO( PORQUE: 

SUBTEST ti SI( NO( ?OiiQUE: 

SUBTEST '/ SIC tlO( l PORQUE: 

SOBTEST SIC NO( PORQUE: 

12.-¿ES ENTENDIBLE EL NOMBRE COMPLETO DE LOS SUBTEST EN RELACION 
AL OBJETIVO QUE PERSIGUEN? 

SUBTEST 1 SI( l NO< PORQUE: 

SUBTEST 2 SI< NO< PORQUE: 

SUBTEST 3 SIC NOC PORQUE: 

SOBTEST 4 SI< NOC PORQU&: 

SUBTEST 5 SIC NO< PORQU&: 

SUBTEST 6 SI( NO< PORQUE: 

SOBTl!ST 7 SI< NO< PORQUE: 

SOBTEST 8 SI( NO< PORQUE: 

13.-¿CREES QUE LAS VALORACIONES ESTAN ACORDES A LOS OBJETIVOS DE 
CADA UNO DE LOS SUBTEST? 

SUBTEST 1 SJ( l NO ( l PORQUE: 

SUBTEST 2 SIC NO< PORQUE: 

SUBTEST 3 SIC NO< PORQUE: 

SOBTEST 4 SIC NO< PORQUE: 

SOBTEST 5 SI< NO( PORQU&: 

SUBTEST 6 SI< NO( PORQUE: 

SOBTEST 7 SI< NO( PORQU&: 

SUBTEST 8 SI< NOC PORQUE: 



14.-¿PODRIAS SERALAR A QUE EJKS DK DESARROLLO SEGUN KL PROGRAMA OB 
EDUCACION PREESCOLAR CORRESPONDE CADA SUBTEST? 

SUBTEST 1 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 2 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 3 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 4 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 5 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 6 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 7 CORRESPONDE AL EJE: 

SUBTEST 8 CORRESPONDE AL EJE: 

15. -¿RECUERDAS ALGUN SUBTEST EN ESPECIAL, QUE SE TE HAYA DIFICUL­
TADO AL MOMENTO DE SU APLICACION, O BIEN,PARA SU CALIFICACION? 
SI C NO C l CUAL: _______________ _ 

16.-¿CONSIDERAS QUE EL CONCENTRADO DE LAS VALORACIONES PARCIALES 
ES FUNCIONAL PARA LA INTERPRETACION DE LA PRUEBA? 

SI C NO C 
PORQUE: ______________ _ 

17. -¿CONOCES EL OBJETIVO DEL USO DE LAS TRES TABLAS DE LA 
VALORACION FINAL? 

SI C NO C PODRIAS COMENTARLO:----------

18.-¿LA FORMA DE GRAFICACION DE LOS RESULTADOS DA LA POSIBILIDAD 
DE CONOCER EL NIVEL DE DESARROLLO DEL NrnO? 

SI C llC ( PORQUE:----· 

19. -¿CONSIDERAS QUE LOS CUADROS DE EVALUACIOH ARROJAN UN 
DIAGNOSTICO CONFIABLE? 
SIC NO C l PORQUE: ______________ _ 



20.-¿HAS COMPROBADO CON BASE A TO EXPERIENCIA LOS RESULTADOS 
OBTENIDOS EN LA PRUEBA? 

SI ( NO < 

21.-¿CONSIDERAS QOE ES IMPORTANTE SO APLICACION ANTES DEL INGRESO 
DEL NI~O A LA EDUCACION BASICA? 

SI ( NO < 

22.-¿PODRIAS COMENTAR ALGDN CASO EN PARTICULAR CON RELACIONA LA 
APLICACION DE LA BATERIA? 



ANEXO 3 

CUESTIONARIO A PROFESORES 

PROFESOR (Al: 

El pre~ente cuestionbrio ha sid0 i1reparado para obtener 
inf(rma~i 5r1 fi~cdign~ sobre los resultados que nos arroJo la 
pru~ba llan.ada Bateria Predictiva que fJc apli~ada ul nifio que ~e 
en~uentra a su cargs, en e~ periodo preescolar anterior (en el 
C. A. P. E. P. ) . Ademán de su opinión sobre el proceso de la lecto­
escritura. 

Su respuesta no!'J permitiri1 ~Jaber si los datos que arroja 
esta prueba son certerus y por lo tan":.o confiables. Le agradecemos 
de antemano la información que nos proporcione al esforzarse por 
responder el cuestionario en forma tan fiable y veraz como le sea 
posible. 

INSTRUCCIONES: A continuación se presenta una serie de 
preguntas. 1'.:lija la que considere sea la más certera y coloque una 
"X" (únicamente en la hoja de respuestas) dentro del parentesis 
correspondiente. 

1.- ¿PARA USTED QOE ES APRENDER A LEER? 
(8) Traducir directamente las palabras escritas a sonidos. 
(b) Transi:ribir el lenguaje oral. 
(c) Descifrar los estimules gráficos. 
(d) Comprender el significado de los textoc. 
(e) Articular bien las palabras. 

2.- ¿PARA USTED QOE ES APRENDER A ESCRIBIR? 
(a) Manera partic11lar de transcribir el lenguaje. 
CbJ Copiar enuncj:1dos. 
(c) ObJeto cultur;il por excelencia. 
(d) Re-3prendizaje de la lengua oral. 
(e) Un hecho social que se construye a través de la 

interacción connt~nte con el objeto de conocimiento. 

3.- ¿SE DICE QOK UH Nl~O HA APRENDIDO A LEER CUANDO? 
(al Reconoce las paltlbras. 
(b) Comprende un rn~nsaJe c3crito. 
(e) Conoce vocales Y consonantes (su forma y su sonJdo). 
(d) Se expresa correctam~nte. 
(e) Reconoce su nr·mbre complnt~i 

4.- ¿SE DICE QUE UN HI»O HA APRENDIDO A ESCRIBIR CUANDO? 
(a) Utiliza letras convencionales. 
(b) Escribe su nombre. 
(c) Comprende la relación entre los tP.xtos escritos y los 

aspectos sonoros del habla. 
(d) Junta letras e integra palabras. 
(e) Copia oraciones. 



5.- ¿BL APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA ES UN? 
(a) Proceso de adquisición de un objeto de conocimiento. 
(b) Resultado de la eJ~rcitación del suJeto. 
(e) Forma de comunicación con los dembs. 
(d) Proceso perceptivo visual. 
(e) Proceso mecánico de adqu~~i-=ión de conocimientos. 

6.- ¿COllO ADQUIERE EL PROCESO DE LA LKCTO-KSCRITORA BL NIRO? 
(a) Por medio de la enseñanza primaria. 
(b) A través del Jardin de Niños. 
(e) A través de la educación familiar. 
(d) A través de la interrelación con los objetos. 
(e) A través de los libros de texto. 

7.- ¿QUE AREA DEL FUNCIONAMIENTO HUMANO CONSIDERA DR MAYOR IMPOR­
TANCIA PARA EL MEJOR APRENDIZAJE DE LA LENGUA ESCRITA? 
(a) Cognitiva. 
(b) Afectiva-social. 
(e) Motriz-perceptual 
(d) LeniruaJe. 
(e) Otro. 

B.- ¿QOR SE DA PRIMERO: LA LECTURA O LA ESCRITURA? 
(a) Lectura. 
(b) Escritura. 
(el Al rnisrno tiempo. 
Id) Indistintamente. 
(e) No lo se. 

9.- ¿CUANDO ON NI~O INICIA SU APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITORA 
RECORRE ON CAMINO: 
(a) Largo de conflicto~ por comprender el sistema de escritura 
{b) Largo de problem.:i.s poi· aprender letras y números. 
{e) Larc~ de conflictos ror ubicarse eopacialm0nte (derccha­

izquierdn >. 
(d) Corto hacia las forrnos de escritura. 
(e) Corto con aciertos y errores en la elaboración de textos. 

10. -¿A UN NIÑO LE COESTA HAS TRABAJO? 
(a) Obicarse espacialmente (escriturü horizontal de izquierda-

derecha. 
(b) Reconocer la forma de las letras. 
Ce) Producir el sonido de las letras. 
(d) Construir oraciones. 
(e) Juntar las letras. 

11.-¿COAL DE ESTAS DOS ESCRITORAS NOS INDICA SI EL NIRO SE 
ENCUENTRA EN PROCESO DE ADQOISICION DE LA LECTO-ESCRITURA, SI 
PARA CASA ESCRIBE CSA, o AIO? 
(a) La primera. 
lbl La segunda. 
Cc) Arnbas. 
(d) Nin¡¡una. 
(e) No lo se. 
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12. -¿CUANDO A UN NIRO SE LE DICK QUE BSCRlBA "PATO" Y KSCRIBB 
"A E O" Y "A E S U D" PARA ELEFANTE, SE DICE QUE? 
(a) No sabe escribir. 
(b) No tiene idea de lo que hace. 
(e) Se encuentra en proceso de adquisición. 
(dl Presenta algún problema rerceptual. 
(e) No encuentra significado en las palabras. 

13.-¿CUAL ES LA ACTITUD DEL NIRO FRENTE A LA LECTO-ESCRITURA? 
(a) Espera a que le enseñen. 
(bl Actúa congtantemente con el mundo circundante. 
(e) Interactúa y crea su propio sistema. 
(d) Recibe las enseñanzas con interés. 
(el Reproduce los modelos que se le proponen. 

14.-¿PARA QUE CREE QUE LE SIRVE AL NIRO LEER Y ESCRIBIR? 
(a) Comunicarse con las personas. 
(b} Ir de acuerdo con las normas sociales. 
(c} Continuar su escolaridad. 
(d} Dar gusto a sus padres y maestros. 
(e) Ninguno de los anteriores. 

15.-¿QUE ELEMENTOS CONSIDERA SON LOS HAS NECESARIOS PARA EL 
APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA? 
(a) Una buena coordinación viso-motora. 
(b) Una buena lateralización. 
(c} Manejo de la lengua materna. 
(dl Análisis de los código.• escritos. 
(e} Contacto directo con textos escritos. 

16.-¿QUE ELEMENTOS CONSIDERA SON NECESARIOS INTEGRAR EN EL NIRO 
QUE ATIENDE PARA COMPLETAR EL APRENDIZAJE DE LA LECTO­
ESCRITURA? 
(a} Destrezas percopti vo--motorao. 
(b) Comprensión de la lectura. 
(c) Aspectos espacio-temporales. 
(d} Ninguno. 
(e} Otros. 

17.-¿KL MEDIO SOCIOECONOMICO BAJO PUEDE INFLUIR EN EL APRENDIZAJE 
DE LA LECTO-ESCRITURA? 
(a) Si, porque tiene poco contacto con materiales impresos. 
(b) Si, porque se encuentran menos estimulados. 
(cl No, porque de todas formas aprende. 
(d} No, porque aprende a través del contacto con su comunidad. 
(e} Parcialmente, porque depende del niño. 

18.-¿DENTRO DEL SALON DE CLASES CON QUE TIPO DE MATERIAL IMPRESO 
DISPONE RL NIRO? 
(a} Libros de texto. 
(b} Cuentos Y carteles. 
(el Revistas y periódicos y folletos. 
(d} Libros de consulta. 
(e) Ninguno. 
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19.-¿QUE METODO DE LECTO-ESCRITURA EMPLEA EN LA IMPARTICION DE 
SUS CLASES. 
(a) Alfabético. 
(b) Fonético. 
(c) Analítico. 
(d) Global-estructural. 
(e) Ninguno. 

20.-¿DE QUE MANERA FAVORECE LA COHPRENSION DE TEXTOS EN SUS 
ALUMNOS? 
(a) Haciéndoles llegar material impreso diverso. 
(b) Enseñándoles las grafias y sus sonidos. 
(c) Leyendo en casa como tarea y en la escuela todos los dias. 
(d) Repasando las reglas ortográficas. 
(e) Practicando los aspectos visuales y auditivos del lenguaje 

21.-¿PARA QUE LE SIRVE AL NIÑO DELETREAR LAS PALABRAS? 
(a) Comprender su significado. 
(b) Escribir adecuadamente. 
(e) Leer con precisión. 
(d) Integrar una palabra. 
(e) Discriminar los sonidos. 

22.-¿CONSIDERA USTED QUE EL NIÑO QUE ATIENDE INICIA O INICIO EL 
ANO ESCOLAR CON LOS ELEMENTOS NECESARIOS PARA ADQUIRIR LA 
LECTO-ESCRITURA? 
(a) Si, porque se encuentra maduro neurológicamente. 
(b) Si, porque tiene los conocimiento indispensablos del 

lenguaje y perceptuales. 
(e) Si, porque conoce diferentes materiales impresos. 
(d) No, porque desconoce material impreso. 
(e) No, porque demuestra inmadurez y torpeza motora. 

23.-¿EL NIÑO QUE SE ENCUENTRA A SU CARGO INICIO EL APRENDIZAJE DE 
LA LECTO-ESCRITURA CUANDO INGRESO A LA ESCUELA PRIMARIA? 
(a) Si, porque lo está adquiriendo en este ciclo. 
(b) No, porque lo inició en el Jardin de Niños. 
(C) No, porque lo inició él mismo. 
(d) No, porque no está capacitado. 
(e) No lo se. 

24.-¿HA DETECTADO ALGUN PROBLEMA EN EL NIÑO QUE CONSIDERE LE 
IMPOSIBILITE REALIZAR EL APRENDIZAJE DE LA LECTO-ESCRITURA? 
(a) Perceptivo-motor. 
(b) LenguaJe. 
Cc) Orgánico. 
(d) Ninguno. 
(e) Otro. 
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25.-¿CRKE OSTRO QUK EL NIAO PARA BU BDAD YA DMBBRlA SABK~ LKKR Y 
ESCRIBIR? 
Ca) Si, porque tiene la edad suficient~. 
(b) Si. porque ha tenido la estirnulación ne·~esaria. 
(e) He., porque es roenor de la edad nece!::aria. 
(d) No, porque apena9 inicia su "lprendizaje. 
(e} No, porqu(· cada nii'ío tiene su propio ritmo. 

26.-¿ACTUALHENTE EL NI~O LEE Y ESCRIBE ALFABETICAHENTE? 
(a) Si, ~on facilidad. 
(b) Si, pero con dificultades. 
(e) No, pero se encuentra en proceso. 
(d) No, y no muestra avance. 
(e) No lo se. 

27.-¿EN QUE PERIODO DE A~O. EL NI~O ADQOIRIO LA LECTO-ESCRITORA? 
Ca> En el primer mes. 
(b) Antes de los tres primeros meses. 
(el Hasta los "eis :neses. 
(d) Después de los s0is meses. 
(el Aún no la ha aprendido. 

2d.-¿SE INTKRESA EN QUE EL NI~O REALICE TAREAS KN CASA SOBRE 
LECTO-ESCRITURA? 
(a) Si, porque es importante que aproveche el tiempo. 
(b) No, porque n.o son necesarias. 
(el Si, porque reafirman las labores escolares. 
(d) No, porque no las realizan. 
(e) Si, porque propician un mayor conocimiento. 

29.-¿CUAL DK KSTAS ACTIVIDADES CREE QUE FAVORKCEN MAS KL 
APRENDIZAJE DE LA LKCTO-ESCRITORA? 
Ca) Leer libros de texto. 
(b) Copiar oraciones. 
(c) Dictar palabra~. 
Cd) Interpretar señales viales y letreros. 
(e) Investigar sobre diversos temas escolares. 

30. -¿LRS DICE A SOS ALOHNOS COAL ES LA FUNCION DE LEER Y ESCRIBIR? 
(al Si, porque es importante que ello3 conozcan su utilidad. 
(b) Si, porque eu el punto de partida del proceso. 
(c) No, porque no tiene obJeto quo se los diga, 
(d) No, porque aún no lo comprenden. 
(e) No, porque lo importante es que lean y escriban. 

GRACIAS. 
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ANEXO 4 

ENTREVISTA A PADRES DE FAMILIA 

1.- ¿Para usted, qué significa leer? 

2.- ¿Para usted, qué significa escribir? 

3.- ¿Para ueted, qué importancia tiene que eu hiJo aprenda a leer 
y eecribir? 

4.- ¿Qué neceeit6!a) su hijo para aprender a leer y eecribir? 

5.- ¿Qué aprendió primero su hijo, a leer o a escribir? 

6.- ¿Qué considera uoted máe importante, leer o escribir? 

7.- ¿Considera que es fácil aprender a leer y eecribir? 

8.- ¿Qué aspecto de la lecto-escritura ee le ha dificultado a su 
hiJo? 



9.- ¿De qué manera demuestra interé• eu hiJo por la leato~ 
escritura? 

10.-¿Ql.16 acostumbra leer eu hiJo aparte de loe libroe de la 
escuela? 

11.-¿Acostumbra leer frente a su hijo el periódico o algún libro? 

12.-¿Le compra a su hijo periódicamente cuentos, revistas, libros, 
u otro material impreso? 

13.-¿0sted considera que el Jardin de Ni~os (o el C.A.P.E.P. l 
prepararon a su hijo para iniciar este aprendizaje? 

14.-¿Considera que su hijo inició el proceso de aprendizaje de la 
lecto-escritura cuando ingreso a la escuela primaria? 

15.-¿Ha detectado algún problema en su hiJo (lenguaje, aprendizaje 
conducta) que considere le imposibilite realizar el 
aprendizaje de la lecto-eacritura? 

16.-¿Después de que su hiJo salió del C.A.P.E.P., en que mes 
aprendió a leer? 
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17.-¿Cree usted, qué para la edad de su hiJo ya deberla saber leer 
y escribir? 

16.-¿Actualmente su hiJo lee y escribe correctamente? 

19.-¿Qué actividades o tareas considera usted eon 
importantes para que su hiJo aprenda a leer y escribir? 
en casa a realizarlas? 

las más 
¿lo apoya 

20.-¿Cree usted, que a su hijo le sirve de algo saber, para que 
lee y escribe? 
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NOMBRE DEL HiílO: 

ANEXO 5 

PRUEBA TRADICIONAL 

EDAD:~~~~--~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~-

1.- Escucha y repite las siguientes silabas: 

[ FA. FE, FI. FO, FUJ 
[ FRA, FRE, FRI, FRO, FRUJ 

2.- Divide por silabas las siguientes palabras: 

3.- Escucha las siguientes palabras y escribelas correctamente: 

[GABINO] [11ANGOJ 

4.- Lee el siguiente párrafo: 

Aqui está la fiesta!. Es el santo de papá y por 
eso la familia está reunida. Afuera suena fuerte la 
música. Felipe le da un pastel a papá y todos estamos 
contentos. 

5.- Contesta las siguientes preguntas después de leer el párrafo 
anterior. 

-¿Por qué se reunió la familia?~~~~~~~~-~~~~~~~ 

-¿Quién se lo dió? 

-¿C6mo está papá? 



6.- Copia el si¡uiente enunciado• 

Kl ·burro es un animal útil 

7.- Completa las siguientes oraciones, escribiendo una de las 
palabras que están abaJo sobre la linea negra. 

Dodi es un 

Anita es una 

PERRITO NENA PASAS 

B.- Escribe la letra que falta: 

11_.EA L __ LO ___ VAS ___ SLA 

JJ ~ 
b 

___ATO ___ATO ___ OTA ___ OTA 
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9. - Traza una linea desde el dibujo hasta su nombro. 

o LLAV&: 

~ MAQUINA 

ZAPATO 

~ 
~ LLANTA 

& 
PERA 

TORRE 

10.- Escribe debajo de cada dibujo el nombre que le corresponde: 
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ANEXO 6 

EVALOACION SOBRE LOS ASPECTOS COGNITIVOS O NO VISUALES 

1.- ANTICIPACION A PARTIR DE LA IMAGEN. 

-¿Cuentame lo que ves en esta tarjeta?~~~~~~-~~~~~~ 

-¿Hay algo que leer? 

-¿Por qué te parece que no (o ai ) puede decir tal coaa?~~ 

2.- LECTORA SIN IMAGEN. 

-¿Imaginan que dice en cada oración?~~~~~~~~~~~~~ 

(Se lee sach unn de las oraciones y se pregunta] 

-¿Cuál es Jesús brincó? 
-¿Cómo te diete cuenta? 

-¿Cuál ea Papá se fué al trabafo? 
-¿Cómo te diste cuenta? 

-¿Cuál es Lucha limpia y su tia le ayuda? 
-¿Cómo te diste cuenta? 

3.- ESCRITORA DEL NOMBRE PROPIO. 

-¿Puedes escribir tu nombre?~~~~~~~~~~~~~~~~-

-Eecribelo como tu quieras~~~~~~~~~~~~~~~~~-

4.- IDENTIFICACION DEL NOMBRE PROPIO. 

-¿Sabea dónde esta tu nombre?~~~~~~~~~~~~~~~~ 



5. - ESCRITURA ESPONTANEA DE PALABRAS. 

-¿Cómo crees que se escribe árbol? 

-¿Cómo crees que "e eecrib<> "illa? 

-¿Cómo crees que se escribe mesa? 

6.- CLASIFICACIOH DE MATERIAL ESCRITO. 

-¿Cuáles te sirven para leer? 

-¿Cómo lo lees? 

7.- CLASIFICACION DE LETRAS. 

-¿Cuáles te parecen casi iguales dentro de este grupo? 

-¿Son exactamente iguales o hay algo que las diferencie? 

8.- CLASIFICACIOH DB PALABRAS. 

-Pon Junto lo que va Junto. 
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9.- ORIEHTACION DE LA ESCRITURA. 

-¿Qué dice aqui? [CASA]~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

-¿Se podria escribir asi? (ASACl~~~~~~~~~~~~~~-

-¿Se podria leer empezando por la derecha?~~~~~~~~~~ 

10.- SEPARACION ENTRE PALABRAS. 

-¿Eet.án bien lae dos?~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

-¿Alguna está meJor escrita?~~~~~~~~~~~~~~~~-

-¿Por qué te parece que esta mejor escrita?~~~~~~~~~ 
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ANEXO 6. A 
LAMINA CON IMAGEN Y TEXTO. 

EL CABALLO SAL Tl\ 



,. 
JESUS BRINCO 

,. 
PAPA VA A TRABAJAR 

LUCHA LIMPIA Y SU TIA LE AYUDA 



. , ANEXO 6. C 
LAMIHA CON LISTADO DE NOMBRES PROPIOS. 

ROGELIO 
OMAR 
SERGIO 
SUSANA 
TANIA 
EUSEBIO 
JESUS LUIS 
JORGE DANIEL 
CARLOS ALBERTO 
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ANEXO 6.F 
TARJETAS DEL ABECEDARIO. 
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ANEXO 6. H 
TARJETAS CON DOS PALABRAS. 

CASA 

ASAC 



ANEXO 6. I 
LAMINA CON DOS ENUNCIADOS. 

1 PAPÁ SE FUE AL TRABAJO 1 

• • 
PAPASEFUEALTRABAJO 
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ANEXO 8 

LISTA DK INFORHANTKS: timos. 
NO. SEXO EDAD APL ICAC ION Tl~MPO APL ICACION CICLO CICLO 
PROG. BATERIA PREDEC. IHSTRUMEN- APLIC. APLIC. 

PREDICT!VA MESES. TOS BATERIA. INS".'R. 

l HAS 7.2 MAY0-86 3 SEP-87 3o. E. !1. 2o. P. R. 
2 MAS 7.5 MAY0-86 6 SEP-87 3o. E.M. lo.P.G.I. 
3 MAS 8.0 MAY0-86 6 SEP-87 3o. E.M. lo. P. G. l. 
4 MAS 7.9 MAY0-86 6 SEP-87 3o. E.11. lo. P. R. 
5 HAS 7.8 MAY0-86 9 SEP-87 3o. E.M. 2o. P. A. 
6 MAS 7.0 MAY0-86 9 SEP-87 3o.E.M.y L.2o.P.R. 
7 FEM 7.5 MAY0-86 8 OCT-87 3o.E.M.y L. lo. P. A. 
8 FEM 7.5 ABR !L-87 6 OCT-87 3o.E.M.y L. lo. P.A. 
9 HAS 6.2 ABR!L-87 3 SEP-87 3o. E.M. lo. P. G. l. 
10 MAS 6.6 ABRIL-87 3 SEP-87 3o. E. !1. lo. P. R. 
11 FEM 6.4 ABRIL-87 3 SEP-87 3o. E.M. lo. P. R. 
12 MAS 6. 1 ABRIL-87 3 SEP-87 3o. L. lo. P. R. 
13 MAS 6.3 ABRIL-87 3 SEP-87 3o. E.M. y L. lo. P.A. 
14 FEM 6. 3 ABRIL-87 3 SEP-87 3o. E.M. lo. P. R. 
15 MAS 6.7 ABRIL-87 3 SEP-87 3o. L. lo. P. R. 
16 FEM 6.2 ABRIL-87 6 OCT-87 3o. E.M. lo. P. A. 
17 MAS 6. 11 ABR J L-87 6 OCT-87 3o. E.M. lo. P.R. 
18 MAS 6.5 ABRIL-87 6 OCT-87 3o.E.!1.y L. lo. P.A. 
19 MAS 6.8 ABRJL-87 6 OCT-87 3o.E.!1.y L. lo. P. R. 
20 MAS 6.7 ABR;L-87 6 OCT-87 3o. E. !1. 3o. E.M. 
21 FEM 6,8 ABRIL-87 6 OCT-87 3o.E.M.y L. lo. P. R. 
22 MAS 6. 7 ABRIL-87 6 OCT-87 3o.E.M.y L. 3o. E. MyL. 
23 MAS 6.8 ABRIL-87 6 OCT-87 3o. E.M. lo. P. R. 
24 FEM 6,8 ABRIL-87 6 OCT-87 3o. E.M. lo. P.R. 
25 MAS 6.5 ABRIL-87 9 E!iE-88 3o.E.M.y L. 3o. E. MyL. 
26 MAS 6,7 ABR!l-87 9 ENE-88 3o.E.M.y L. lo. P. R. 
27 MAS 6.6 ABi<lL- 87 9 ENE-88 3o. E.M. lo, P. íl. 
28 MAS 6.5 ABRIL-87 9 llNE-8~ 3o. E. M, 3o. E.M. 
29 MAS 7,8 ABRJL-87 9 ENE-88 3o. E.M. y L. lo. P. H. 
30 MAS 6,8 ABRIL-87 9 EllE-88 3o.E.M.y L. lo. P. R. 
31 liEM 6. '/ ABRIL-87 9 ENE-88 3o. E.M. 3o. E.M. 
32 FEM 6.6 ABR '.L-87 no iniciarENE-88 Jo. E.M. lo. P. R. 
33 HAS 6. 1 ABRIL-87 no iniciarENE-88 3o. E.M. 3o. E.M. 
34 HAS 5.6 ABRIL-87 no iniciarENE-88 3o. E.M. 3o. E.M. 
35 FEM 6,7 ABRIL-87 no iniciarENE-88 3o. L. lo. P. R. 

CLAVES: 
E. 11.: GRUPO DE ESTIMULACION MULTIPLE EN CAPEP 
L: TERAPIA DE LENGUAJE EN CAPEP 
p, R.: PRIMARIA REGULAR 
P. A.: PRIMARIA CON APOYO 
P. G. l.: PRIMARIA EN GRUPO INTEGRADO 



ANEXO 9 
LISTA DE INFORMANTES: PROFESORES 
NO. NO. SEXO EDAD 
PROG. Nrno 
l. - 8 FEH 40 
2.- 9 FEH 42 
3.- 11 FEtl 42 
4.- 12 FEH 35 
5.- 13 FEH 35 
6.- 16 FEH 32 
7.- 17 FEt1 41 
8.- 18 FEH 37 
9.- 19 FllH 35 
10.- 20 FEH 25 
11. - 21 FEt1 37 
12.- 22 FEH 25 
13.- 23 FEl1 52 
14. - 24 FEl1 37 
15. - 25 FEH 25 
16. - 27 FKH 31 
17. - 28 FEH 25 
16.- 29 HAS 26 
19.- 30 FEH 30 
20.- 31 FE11 25 
21. - 32 FE11 40 
22.- 33 FEH 25 
23.- 34 FEH 25 
24.- 35 FEH 35 

LISTA DE INFORMANTES: ESPECIALISTAS 
NO. SEXO KSPEC !AL IDAD CAPEP 
PROG. 
l. - FEH AUDICION y LENGUAJE XOCHIHJLCO 
2.- FllM PRDAGOGIA XOCHIMILCO 
3.- FEH LIC.ED.PREESCOLAR AZCAPOTZALCO 
4.- FEH EDUCADORA AZCAPOTZALCO 
5.- FEH DllFICTENCIA MENTAL AZCAPOTZALCO 
6.- FEH AUDIC ION y LENGUAJE AZCAPOTZALCO 
7. - FEH AUDJC!ON y LENGUAJE AZCAPOTZALCO 
8.- FEM AUDICJON y LENGUAJE AZCAPOTZALCO 
9.- FEH AODICJON y LENGUAJE AZCAPOTZALCO 
10.- FEH PSICOLOGJA AZCAPOTZALCO 
11. - FEH PSICOLOGIA CONTRERAS 
12. - FE11 PSICOLOGIA CONTRERAS 
13.- FEl1 PSICOLOGIA CONTRERAS 
14. - FEM PSICOLOGIA CONTRERAS 
15.- FEl1 EDUCADORA CONTRKRAS 
16. - FEM EDUCADORA CONTRERAS 
17.- FE11 DEFICIENCIA MENTAL TLALPAN 
18. - FEM PSICOLOGIA TLALPAN 
19.- FE11 PSICOLOGIA TLALPAN 
20.- FEM PROBLEHAS DE APRENDIZAJE TLALPAN 
21. - INCOGNITA 
22.- INCOGNITA 



ANEXO 10 
LISTA DE INFORMANTES: PADRES 
NO. PAREN- &DAD ESCOLARIDAD OCUPACION NO. LUGAR PERSONA 
Nrno TESCO HIJOS Nrno ENTREVISTADA 

PADRE 32 PREP. INCOMP COMERCIANTE 4 3 PADRE MADRE 
MADRE 29 SEC. COMP. HOGAR 

2 PADRE AUSENTE 1 MADRE 
MADRE 35 ANALFABETA TRAB. DOMEST. 

3 PADRE 30 SEC. COMP. EMPLEADO 2 PADRE MADRE 
MADRE 32 PRIM. COMP. EMPLEADA 

4 PADRE 42 ANALFABETA OBRERO 4 3 MADRE 
MADRE 45 ANALFABETA TRAB. DOMEST. 

5 PADRE 34 PRIM. COMP. EMPLEADO 4 3 MADRE 
MADRE 33 PRIM. INCOMP HOGAR 

6 PADRE 27 SEC. COMP. EMPLEADO 2 1 MADRE 
MADRE 27 PRIM. COMP. HOGAR 

7 PADRE 28 PREP. COMP. EMPLEADO 2 1 PADRE MADRE 
MADRE 30 SEG. INCOMP EMPLEADA 

8 PADRE 28 PREP. COMP. EMPLEADO 2 PADRE MADRE 
MADRE 30 SEG. INCOMP. EMPLEADA 

9 PADRE 28 SEC. COMP. HOJALATERO MADRE 
MADRE 25 PRIM. COMP. HOGAR 

10 PADRE AUSENTE 2 ABUELA 
MADRE 25 PRIM. INCOHP HOGAR 

11 PADRE 59 PRIM. INCOHP CARPINTERO 5 5 MADRE Y HNA. 
MADRE 43 PRIM. INCOMP HOGAR 

12 PADRE 30 P~IM. COMP. EMPLEADO 2 2 MADRE 
MADRE 29 PRIM. COMP. HOGAR 

13 PADRE 23 PRIM. COMP. OBRERO 2 MADRE 
MADRE 23 PRIM. COMP. HOGAR 

14 PADRE 43 PRIM. INCOMP OBRERO 7 5 MADRE 
MADRE 41 PRIM.INGOMP.HOGAR 

15 PADRE AUSENTE. 4 4 HNA 
MADRE 38 PRIM. COMP. COMERCIANTE 

16 PADRE AUSENTE. 1 MADRE 
MADRE 29 PRIM. COMP. TRAB. DOMEST. 

17 PADRE AUSENTE 2 2 BISABUELA 
MADRE AUSENTE 

18 PADRE 50 PRIM. INGOMP.ALBA~IL 8 6 MADRE 
MADRE 40 PRIM. INGOMP.HOGAR 



19 PADRE 46 PRIM.COMP. OBRERO 2 2 MADRE 
MADRE 35 PR iM. cor.p. HOGAF< 

20 PADRE 39 PRI~. !NCOMP.~ESKMPLEADO 2 MADRE 
MADRE 38 PRJH. !NCOMP.HOGAR 

21 PADRE 50 PR !11. INCüMP. ALiJAil IL 8 7 MADRE y HNA 
HADRK 40 PRIM. !NCOHP.HOGAR 

22 PADRE 29 PR IM. INCOMP. COMEilC!ANTE 3 MADRE 
MADRE 28 PRIM. INCOMP.HOGAR 

23 PADRE 29 PPIM. INCüMP.OBRERO 3 PADRE MADRE 
MADRE 28 PRIM. !NCOMP. HOGAR 

24 PADRE 50 PRIM. INCOMP.MESERO MADRE 
MADRE 26 PRIM. COMP. HOGAR 

25 PADRE 32 MTR. CONTAD. GERENTE MADRE 
MADRE 29 SECRETARIA HOGAR 

26 PADRE 33 PRIH. COMP. CHOFER 2 2 MADRE 
MADRE 25 PRH1. COMP. EMPLEADA 

27 PADRE 30 PR IM. COMP. CARPINTERO 3 3 MADRE 
MADRE 26 PRil1. COMP. HOGAR 

28 PADRE AUSENTE. 4 11ADRK 
MADR& 30 ANALFABETA TRAB. DOMEST. 

29 PADRE 31 PRH1. COMP. ZAPATERO 3 2 MADRE 
MADRE 29 PRIH. COMP. HOGAR 

30 PADRE 32 PRIH. COMP. EMP[,EADO 3 PADRE MADRE 
MADRE 33 PRIM. COMP. HOGAR 

31 PADRE AUSENTE. 4 4 MADRE 
MADRE 44 PRIH. COMP. TRAB. D'JMEST. 

32 PADRE: 26 PRHLCOMP. EMPLEADO 2 PADRE MADRE 
MADRE 32 PRIM. COMP. TRAB. D0!1EST. 

33 PADRE 40 SEC. COMP. El'!PL&ADO PADRE MADRE: 
MADRE 42 PRIM. COMP. HOGAR 

34 PADRE 35 SEC. COMP. EMPLEADO 3 MADRE 
MADRE 23 PRIH. COMP. HOGAR 

35 PADR& 36 CONTAD. PUB. EMPLEADO 2 2 MADRE 
MADRE 30 COMERCIO HOGAR 
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