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INTRODUCCION 

El presente informe hace parte del desarrollo 

del proyecto institucional del INPI cuyo objetivo 

terminal será evaluar l a incidencia y prevalencia 

d e distintas dificultades en el aprendizaje de le~ 

to-escritura y matem&ticas en las escuelas Distri

tales. 

El proyecto surge a partir de los datos de un 

estudio descriptivo, practicado por el INPI en el 

segundo semestre de 1981, según el cual el Índica 

de nifios de las Aulas de Nivelaci6n de las escue

la~ Distritales que muestran dificultades en lect2 

escritura y matemáticas es mayor que el reportado 

por las estadísticao oficiales. Sin embargo, estos 

datos fueron recolectados en encuestas a profeso -

res pero no se practic6 una evaluaci6n real de las 

áreas deficitarias con los nifios. 

Dado que l~s datos de este estudio piloto in-



di caban la necesidad de realizar un e studio metodo 

lógicamente bien adelantado para iden t ifi car co n -

fiablemente en cuáles aspectos es que ~e está en -

contrando mayores problemas, se decidió entonces 

disefiar un proyecto con la participación de estu -

diantes que se encuentran adelantando su trabajo 

de grado en las áreas de Educación Especial y Tera 

pi a d el Lenguaje. Las fases mediante las cuales se 

pondrá en práctica el estudio son las siguientes: 

fase 1 diseño de instr~mentos y primera aproxima _

ción a su validación; fase 2 aplicación a muestras 

mayores del instrumento conformado segón el análi

sis de datos de la fase anterior y consolidaciórr 

de una prueba final; fase J aplicación del instru

mento validado a los niños de las escuelas del Di s 

trito con el análisis de la prevalencia de los prQ 

blemas seleccionados y fase 4 análisis de la inci

dencia de los déficits en las áreas específicas en 

los logros académicos de los niños. Se espera que 

cada una de estas fases se agoten en cinco (5) se

mestres académicos a partir del segundo semestre 

de 1982, segón lo cual la investigación total cum

pliría sus objetivos terminales hacia el segundo 

semestre de 1984. 

La primera etapa se ha desarrollado de acu ~r -



do con el sigui ente orden: como paso númer o 1 s e 

practicó una revisión teórica de la s áreas mayor -

me11te relacionadas con el aprendizaje escolar; se 

estableció que éstas eran Atención, Lateralidad, 

Perc;epción y Conceptualización. El segundo paso fue 

revisar sistemas de medida actuales para dichas á

reas y análisis de su correspontlencia con los pla~ 

teamientos teórico8 revisados. De este análisis d8 

concordancia se extrajo una serie de items de dis

tintas pruebas utilizadas y se elaboraron otros con 

siderados pertinentes y no contemplados en las pru~ 

bas tradicionalmente utilizadas. El tercer paso 

fue la elaboración de una prueba integratla junto 

con manual de aplicaeiÓ11 y correcciÓ11; el Último 

paso fue su aplicació11 a dos muestras de niños una 

de Aulas de Nivelac:i:Ón- quienes, por referencia ex

terna recibirían la mayor frecuencia de dificulta

des en el aprendizaje, mientras que un segundo gru 

pode niños, cinco (5) cursos de Primer~ Elemental, 

constituían el grupo criterio de comparaciÓ11 dado 

qu e se suponía estaban adelantando educación regu

lar y deberían haber superado los déficits que even 

tualrnente pre8entaría el grupo de NivelaciÓ11. Si 

los items previstos en la prueba en realidad perrni 

tían una diferenciación entre sujetos con y sin di 

fi~ultades, entonces al efectuar las comparaciones 



e ntre ejecuciones grupales así como frecuencia de 

sujetos con respuesta adecuada a cada un o de lo s 

items debería arrojar diferencias constra stante s . 

Para nuestro caso se adoptó un 20% o más de dife

re11cia entre grupos; debe entenderse que este es 

un primer análisis como aproximaciÓr1 a la valida

ci6n definitiva de la prueba, para poder continuar 

hacia el objetivo mayor de ide11tificación de la ~o 

blación infantil en el Distrito que estaría mostra~ 

do dificultades en áreas relacionadas con el apren 

De este primer análisis se excluyen algunos 

items dado que no permitieron establecer diferen-

. , 
cias entre los grupos, a la vez que se reorganizo 

la prueba así como su forma de aplicación para que 

un siguiente grupo de investigación entre a la fa

se de validación propiamente dicha. En conclusión, 

la investigación ha cumplido con su ppime1·a fase 

en el tiemvo estimado; esperamos que la segunda se 

~gote . en el primer semestre de 1983 para definiti

vamente entrar a practicar el estudio descriptivo 

que se propone. 
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El popÓsito de la investigación fue dis~ 
ñar y poner a prueba instrumentos de eva 
luaci6n para la identificación de proble 
mas asociados a la dificultad en el apren 
di~aje de lectoescritura y aritm~tica. -
Las uruebas se construyeron a partir de -, 
las areas del desarrollo que de acuerdo 
con una revisión teórica practicada inci 
dirían en el aprendizaje; ~stas fueron i 
tención, lateralidad, percepr:iÓ11 y con -
ceptos. Como primera aproximación a la 
validación de los instrumentos se conju
g6 un paquete de prueba que fue aplicaGo 
a dos grupos de niños de escuelas del Di~ 
trito; el primero estuvo constituído por 
24 niños de A1lla de Ni velación y el segun 
do adoptado como grupo criterio por 25 
de Primero Elemental quienes seg6n repor 
tes de lo~ profesores tenían mejor niveI 
de desempefio acad~mico. Se practicó un 
an,lisi~ de frecuencia p~ra los distin
tos ite~s y se seleccionaron aquellos en 
donde se epreciaba diferencia igual o su 
perior al 20% entre los grupos. Se confI 
gur ;:,_ una prueba final junto con un manual 
de aplicaci6n y corrección para su próxi 
aplic~ción. -

·* DirectoT de Ir1,,est,igar.!iÓ11. 
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De innegable impor t an c ia s e c ons id e r a la ad -

. . . , 
qu1s1c1on y el aprendizaje ad ec ua dG de las co n -

ductas académicas y la incidencia que és tas tie -

nen en el comportamiento general del desempeño d e 

la persona como tal dentro de la comunidad en que 

convive, el ámbito familiar y como es lógico den

tro del campo escolar. Sin embargo, hasta el pre

sente y para nuestro medio no hay una investiga -

ción clara acerca de cuáles son los principales 

problemas de aprendizaje de la población infantil 

del Distrito que se viene presentando en las aulas, 

razón por la cual sólo se reconoce que los niños 

tienen algún problema cuando su fracaso académic~ 

es evidente. 

Es muy probable que el Índice de tales probl~ 
, 

mas resulte ser elevado, pero mas que una categori 

zación de los diversos tipos de problemas que pue

den presentarse, es importante en primera instan -

cia identificar el estado de las áreas de habilida 

des generales correlacionadas con el proceso de 

aprendizaje. Hemos considerado corno prioritarias 

las siguientes: atención, lateralidad, percepción 

y conceptualización. Por lo tanto creemos indispeQ 

sable la revisién teórica de éstas, dado que no se 



proponer un sistema de identificación de áreas p r~ 

blemas sin contar con un marco conceptual que lo 

respalde, más aún cuando no se ha logrado unifica

ción teórica con respecto a lo que constituye cada 

una de estas áreas. Para esta consideración fue ne 

cesario revisar estudios realizados que verifica

rán los puntos expuestos y así justificar la inves 

tigación de éstas. 

Siendo nuestro principal objetivo la valida

ción de las pruebas que comunmente son practicadas 

encontramos como éstas en determinadas áreas, como 

atención por ejemplo, están en total desacuerdo con 

la teoría expuesta; las pruebas no se adecúan a lo 

que en la realidad se pretende medir. Con ésto se 

va a ver afectado el diagnóstico dado al niño y 

de ahí su mal tratamiento. Es por lo tanto de nues 

tro interés el proponer evaluaciones que midan el 

verdadero nivel conductual y a partir de ahí poder 

plantearunplantear un plan de tratamiento que sea 

efectivo para el niño 

El Órden de presentación de las áreas investí 

gadas es el siguiente: prime~o, Atenció~, luego La 

teralidad, seguida de Percepción y por Último Con

ceptualización. De cada área presentamos su revi -
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sión teórica y los es t udios que s us te n t an la inc i

de11cia de éstas en el aprendizaje. Poster i o r me n te 

expondremos los instrumentos de medición comunmen

te u t ilizados, analizando si éstos se adec6an a l a 

teoría y a las respuestas que demandan, para así 

por Último plantear la propuesta formal de e valua

ción a estas áreas. 

Atención. 

Según Logan (1976), la atención en término $ 

generales es un proceso de elegir entre los estímu 

.lo8 disponibles, aquellos a los cuales respond e r. 

Fundamentalmente "atención" es un concepto dinámi

cu, en principiu anticipatoriamente selectivo. El 

organismo, ordenado en cinco diferentes clases de 

sentidos, sólo responde a aquel que es impor t ante 

para él y gran parte de la psicología se ha guiado 

en el estudio de cómo es que el organismo puede e~ 

coger ventajos&mente lo que va a percibir o lo que 

va a pensar, aún dejan~o a un lado el caótico resi 

duo de sensaciones menos important ~s. 

A éste respec t o Horn (1.965), citado por Mo s 

tofsky (1.970) expresa: "Se dice que un organismo 

atiende a un estímul o cuando responde de manera 

i p 
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comportamental o perceptual ante éste e s t ímu lo . 

Cuando el estímulo ante el cual se respond e es es 

cogido de entre una costelación de estímulos qu e 

caen ante los receptores sensoriales se dice que 

el organismu muestra evidencia de percepción selec 

tiva 11
• (Pag. 25) 

Para la literatura contemporánea el concepto 

de dimensión de la atención se refiere a dos fenó

menos diferentes; como dimensión de la atención H. 

B. English y Ava C. English catalogan: 

A. El número de objetos distintos que pueden ser 

percibidos en una sola presentación momentánea 

y, 

B. La cantidad de tiempo que una persona pu~de a

tender a una cosa. (Bradfield, 1.978). 

La primera definición, básicamente se refiere 

a cuántas cosas se puede atender en un solo instan 

te. La segunda, es de uso mas reciente y frecuente; 

e l periodo durante el cual una persona puede aten

der a una cosa, se refiere inicialmente a la aten

ción voluntaria. Recientemente se hizo referencia 

al tiempo en que el sujeto se concentraba en una 

tarea como dimen sión de inter~s, atenci6n sos t enj_-

da, inter~s en l a ocupación, perseverancia o 
, 

ma s 
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generalmente como dimensi6n de at e nci6n. 

La atenci6n siempre ha sido considerada como 

una variable importante del proceso de aprendizaje; 

deberá ser examinada desde el punto de vista de 

sus etapas de desarrollo. 

La psicología ha llegado de una vez para siem 

pre, a la conclusi6n de que la atenci6n no puede 

ser comprendida como una facultad mental, ni inclu 

so como un proceso mental distinto o sui géneris. 

Mas bien ha de ser concebida como una característi 

ca cualitativa del acto mental. Gran número de cam 

bias de energía propios para ser estímulos bombar

dean constantemente nuestros receptores. A pesar 

de que el proceso no se entiende bien todavía es 

un hecho evidente por intuici6n y sobre cuya exis

tencia hay cada dia mas datos experimentales que 

corroboran que los organismos atienden selectivamen 

te a ciertos aspectos de todo el complejo del estí

mulo. Tal vez nos demos cuenta vagamente de que en 

otra parte de la pieza se está sosteniendo una con 

versaci6n, pero, en un momento dado le pondremos 

atenci6n si creemos que en ella se está diciendo 

algo de interés para nosotros. 

1 f--! 
S : Bt... lOT cC' 
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Acaso haya tendene;ias no aprendidas a atender 

a ciertos estímulos. En general, el tamaño y la in 

tensidad, por ejemplo, atraen nuestra atenci6n. 

Logan (1.976). 

Las tres etapas del desenvolvimiento de la a

tenci6n según Skinner (1.973) son: 

1. La primera etapa puede ser llamada la etapa in

condicionada. En e-1 p1·imer periodo de su desen

volvimiento el organismo humano reacciona obe

deciendo a los impulsos de las estimulaciones 

del ambiente con elecci6n descuidada o varia -

. , 
c1on y con una fatalidad y certidumbre, compara 

bles a las que se observan en los tropismos y 

reflejos de las formas inferiores de la vida. 

2. La segunda etapa puede ser llamada incondici0-

nadora. El desenvolvimiento se distingue por el 

cambio de la potencia relativa de los factores 

internos de control frente a los externos. Cuan 

do los primeros factores se han hecho mas impoL 

tantas, el desenvolvimiento ha llegado a la eta 

pa llamada "Control voluntario". Durante esta 

etapa incondicionadora la respuesta deseada no 

p~ede ser lograda por las estimulaciones que ac 

túan inmediatamente, sino que es necesario aña

dir motivaciones suplementarias 'J a veces 



extrafias, a fin de lograr poner en fun ci6n la 

mente. 
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J. La tercera etapa es la condicionada. Queda el 

hecho de que todavía hay otra etapa en el desa

rrollo de la atención, una etapa que va más allá 

de las necesidades de motivaciones secundarias. 

En esta etapa final del desarrollo se parecen 

ciertos aspectos de la etapa ini~ial, porque de 

la misma manera en que el niño se ve abrumado 

por estímulos visuales, sonidos, movimientos, 

colores y otros estímulos de su ambiente, asila 

mente educada que no necesita ser impulsada por 

el "sentido del deber", se ve abrumada por las 

significaciones y valores del niño que la rodea. 

Es característica de las mentes creadoras, ha

llarse abrumadas por el sentido comprometedor 

de la importancia de sus tareas. En lugar de peL 

seguir sus ideas, parece que son las ideas las 

que les persiguen a ellos. 

Posiblemente el mas serio obstáculo para el 

progreso del estudio de atención ha sido la confu

sión entre un cierto número de distintos fen6menos 

a los cuales el t~rmino atención ha sido aplicado. 

Estos fenómenos son distintos en el sentido de que 

cualquiera de ellos puede ocurrir sin el otro y 

I N P 1 
818LIOTEC A 1 
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que puede depender de dife r e nt es var i abl es y l e y es . 

Los principales aspectos de comportamiento 

para cuya designación ha sido utilizada la palabra 

11 atenciÓn", se ubican dentro de dos clases: hay, 

primero que todo, aspectos intensivos que caen den

tro de qu~ tanta atención, está presentando el or

g anismo dentro de un campo de estímulo como un todo. 

Lue go estan los fenómenos selectivoo, que caen den

tro de cómo está distribuÍda la atención entre los 

elementos de un campo d8 estímulos, Mo::;tofsky (1970). 

Entre los aspectos intensivos, es necesario · di

ferenciar los siguientes: 

1. Atentividad: el grado al cual un animal superior 

está respondiendo a fluctuaciones impurtantes 

externas de momento a momento. Lo que quiere de

ci1· , en forma mas precisa, que la cantidad de 

información tr"nsmi tida, de los estímulos externos 

a los Órganos motores, fluctúa. Esto significa 

que cualquier respuesta motora que den, es inde

pendiente de lo que está pasando alrededor y no 

reflejan propiedades o cambios en estímulos ex

ternos. 

2. Grado de concentración: Alguna información que 

entre puede perderse y l a informació n que es t ras 
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mitida puede ser distribuida entre varias fu e n tes 

con mayor o menor uniformidad. Por un extremo, to

da la información de una fuente puede ser transmi

tida perfectamente y toda la información de otra 

fuente puede ser eliminada .• En el otro extremo, 

parte, pero no toda la información de toda fuente 

puede alcanzar la salida. 

En cuanto a procesos selectivos que son frecUeQ 

temente asociados con la palabra atención, es nece

sario distinguir: 

1. Atención selectiva: una selección de estímulos 

está basada en ubicación espacial. La respue8ta 

motora está determinada por la incidencia de es

tímulos en ciertos receptores, mientras la inci

dencias de estímulos en otros receptores no la 

afectan. 

El concepto de atención tiene que ser divi

dido. Se han marcado tres problemas separados de 

atención selectiva: 

A. Cuando un organismo está recibiendo un n~mero 

de estímulos asociados con respuestas incomp~ 

tibles, Cuál será el estímulo cuya respuesta 

será ejecutada? Este problema se podría llamar 

"atención a la ejecución". 
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B. Cuando un organ ismo e s t á r ec i bi endo un nómero 

de estímulos mientras ejecuta una r esp uesta 

en condiciones reforzantes, condiciones cond u 

cidas al aprendizaje, Cuál estímulo vendrá a 

tener mayor fuerza de asociación con la res

puesta? Este problema podría llamarse "aten-

. ~ 
cion en el aprendizaje 11 • 

C. Cuando un ser humano está recibiendo un núme

ro de estímulos, Cuál estímulo podrá él recor 

dar en ocasiones futuras? Este problema podría 

llamarse "atención en el recuerdo". 

2. Abstracción: frecuentemente la palabra atención 

es aplicada a la selección, no entre estímulos 

que entran a través de diferentes sectores de 

las superficies sensoriales, sino entre propie

dades de estímulos que pertenecen a uno y el mis 

mo estímulo, por lo que debe ser aprehendido a 

través de los mismos receptores. Por ejemplo, 

cuando un animal en una discriminación en situa

ción de aprendizajE:, ha aprendido a. acercarse a 

cualquier iluminación rectangular, se dice que 

está "atendiendo" a la forma y no al color, in

tensidad o ubicación espacial. 

J. Compor t amiento exploratorio: Las resp ~esta s 
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explorato rias tienen la fun c i ón de po n er e n con 

t acto los Órganos sensoriales con e stímulo s co 

mo objetos o eventos que previamente no eran 

accesibles, o de estimulación intensificada de 

fuentes que ya están actuando en los Órganos 

sensoriales, receptor de ajustes de cambios 

posturales, ejemplo: movimientos de ojos, lo

comoción y manipulación. Ellas sirven para ar 

gu mentar la entrada de información de fuentes 

particulares. Ellas inevitablemente deben ex-

cluír o atenuar ciertos estímulos mient ras ·fa 

cilitan larecepc,i'onde otros, Mostofsky (19:70). 

Estas conductas de atención según Ribe8(1979) 

son precurrentes indispensables para el desarrollo 

de cualquier programa conductual incluyendo los re 

pertorios básicos generalizados. Sin embargo se 

pueden distinguir funcionalmente diferentes tipos 

de atención. 

a. La forma más elemental de atención es el simple 

establecimiento de contacto visual con el estí

mulo. Se dice que sujetos profundamente retar

dados o con deficiencias conductuales muy mar

cadas no atienden a los estímulos que se les 

presenta. El programa que comunmente se desa -

rrolla se define en términos de contacto ojo-a-
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ojo entre el experimentador y el s uj e t o . 

b. Otra forma de atención es la que se relaciona 

con situaciones discriminativas que consistan 

por lo menos de dos estímulos, 

c. Una 6ltima forma de atención es la que se de

fine en términos de emitir una respuesta dis

criminada ante un estímulo que guarda una rela 

ci6n de sucesi6n en tiempo respecto a otros es 

tímulos. 

Los hallazgos de que el bano rendimi8nto en una 

tarea de diagn6stico para medir la edad mental, 

está correlacionado con el bajo rendimiento de 

~ una tarea experimental para medir atención, 

lo van a indicar a quien la practica, que el 

so 

niño necesita ayuda especial en el aprendiza

je de ciertas habilidades perceptuales. Ray 

(1972) citado por Davidson (1979), 

En estudios con niños autistas, se ha podido 

demostrar que no es que los niños no posean aten

ción, sino que al evaluar este repertorio, se es

pera que el niño fije su mirada a determinado ob

jeto o estímulo. El niño autista s i fija la mira

da, pero lo hace ante un estímulo que no as rele

v ante y signifi::::ativo para él y "desatiende" aquel 
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estímulo relevante para quien lo evalúa. 

En un estudio inicial, (Lovaas, 1971) citado 

por Davidson, (1979), a niños normales, retardados 

y autistas, se les enseñó a responder a un estímu 

lo complejo, que eonsistía en la pr&sentación si

multánea de componentes visuales, auditivos y tac 

tiles. Despu~s de que cada miembro aprendió a res 

ponder y a inhibi~ la respuesta en su ausencia, los 

componentes se presentaron separadamente para ver 

cuáles estaban controlando la respuesta correcta. 

Se encontró que los normales respondieron unifor

mente, a las tres señales, los retardados usual

mente respondieron a dos ·de ellas, pero los auti2 

tas respondieron primariamente sólo a una. En cuan 

to a la fijación de la mirada al estímulo relevan 

te, Schereibman y Lovaas, (1973) citados por David 

son (1979), enseñarom a niños normales y autistas 

a discriminar ante figuras masculinas y femeninas. 

Sus evaluaciones subsecuentes mostraron que los ni 

ños normales distinguían entre las figuras, basa

dos en un número de señales, particularmente las 

cabezas de las figuras, pero los autistas se basa 

ron en rasgos menores o irrelevantes, tales como 

los zapatos. 
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Bajo el supu es t o de qu e ate n ci ón e s a lgo qu e 

se enseña, es posible diseñar program a s d e e n t r e 

namiento que ayuden a l niño, cuyos défici t s d e aten 

ción interfieren en el aprendizaje. Es igualmente 

posible contrarrestar los efectos de sobreselecti

vidad mediante programas de discriminación. Shover 

y Newson (1976), Schereibman, Koegel Y Craig (1977), 

atacaron el problema de selectividad directamente, 

t ratando de entrenar a niños autistas a ensanchar 

su atención incluso a señales múltiples. Schover y 

Ne wson (1976), citados por Davidson (1979), exami

naron los efectos del sobre-entrenamiento de una ·. 

discriminación ya aprendida entre figuras simples, 

tales como un cuadrado verde y grande y un triángu 

lo naranja y pequeño. Cincuenta (50) ensayos de SQ 

bre-entrenamiento y la evaluación inicial, dieron 

como · resultado un incremento sifnificativo en el 

número de señales atendidas por el niño autista, 

también como niños normales en la segunda evalua

ción para control de estímulos por cada componente. 

Es muy interesante ver las situaciones en l as 

cuales;. ~iertas señales inciden simultáneamente en 

el niño, de quien se espera que aprenda una prem~ 

ditada respuesta discriminativa, desde que dichas 
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situaciones se relacionan na t ura lm ente a co ndicio 

nes en sesiones de entrenamiento y en salo nes d e 

clase. 

El resultado principal de los estudios ha si

do que los niños autistas generalmente aprenden a 

responder a un n6mero limitado de los estímulos pre 

sentados en varias tareas de aprendizaje, ( Newson 

y Lovaas), (1973) citados por Davidson (1979). 

Se refiere a"sobreselectividad", el fenómeno 

en el cual muchos estudios de lso cuales un obser

vador considera sobresaliente y que confiablemente 

señala las consecuencias de comportamientos dados, 

permanecen no funcionales en la regulación delco~ 

portamiento de niños autistas. Se ha sugerido que 

esa la base de la impredecible responsividad de ni 

ños autistas a estimulación externa. (Lovaas, Sche 

reibman, Koegel, y Rchn, 1971). 

Se ha demostrado que los niños autistas mues

tr&n sobreselectividad de estímulos en solo dos mo 

dalidades sensoriales, tales como visión y audición. 

Estos hallazgos sugirieron que los niños tenían di 

ficultades solo en atender simultáneamente a estí~ 

mulos en más de una modalidad. Sin embargo, pron-

1 N P 1 
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to se encontró qu 1 ·~ , e os ninos tenian probl emas con 

señales simultáneas aún cuando éstas ocurrían en 

modalidad singular. 

La existencia de la sobreselectividad de estí 

mulos puetle ser de considerable valor al expli~ai· 

ciertas deficiencias en el comportamiento de los 

niños autistas en otras situaciones de aprendizaje. 

La adquisisción de ciertas clases de comport~ 

miento requieren de un cambio en control de estírnu 

los, de tal manera que nuevos estímulos sustituyan 

& los antiguos en la regulación del comportamien

to. La inhabilidad de niños autistas de estar bajo 

control de estímulos múltiples, tiene impcrtantes 

aplicaciones para atender a sus problemas. El que 

la sobreselectividad de estímulos interfiera en la 

adquisi~ión de nuevas formas de control de estímu

los, ha sido demostrado en estudios analizando si

tuaciones de enseñanza en donde los apoyos son uti 

lizados para ayudar al niño a aprender discrimina

ciones. En dichas situaciones el profesor puede, 

por ejemplo, señalar un objeto para que sea identi 

ficado, decir una palabra que sea imitada, o manual 

mente guiar una respuesta motora para que sea apren 

dida. Sin embargo, puede ser muy difícil rerriover 
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est e apoyo de la situación. Es p osi ble r emove r l o 

gradualmente, pcr pasos, pues cuando se retíra abruQ 

tarnente se pierde toda discriminación o aprendiz a 

je. La hipótesis de la sobreselectividad de estím~ 

lo sugiere que la provisión de estímulos adiciona

les en un procedimiento de apoyo, requiere que el 

niño atienda a múltiples señales simultáneamente; 

se crea entonces una situación en la cual ,está muy 

lejos de ocurrir una sobreselectividad de estímulos. 

Cuando se procura medir atención, aún los ni

ños normales que no han sido entrenados, pueden dar 

muestra de atención selectiva. En ese momento, pu~ 

de preoentarse aunque accidentalmente, m,s de un es 

tímulo y precisamente uno de esos será el funcio

nal para quien es evaluado. Este fenómeno de sobre 

selectividad ha sido estudiado directamente con ni 

ños autistas pero puede darse con retardados, noK 

males o con niños con problemas de aprendizaje. 

Aún en la evaluación tradicional de atención se re 

quiere solo de los estímulos apropiados y necesa

rios para ésta, pero como se estableció anterior

mente, estos estímulos "apropiad.os" pueden no ser 

significativos y relevantes para el sujeto. Los ni 

ños con alta distractibilidad, tomarán un simple 



so nido extraño y externo como relevant e par a sí 

mismo. 
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Generalmente, la evaluación que se hace de a

tención, consiste en la medición del tiempo en que 

un sujeto establece contacto ojo-a-0j0 con el expe 

rimentador o con estímulos, el seguimiento del es 

tímulo y el tiempo de ejecución de una tarea fácil 

y conocida para él. 

1. Contacto ojo-a-ojo. El experimentador llama por 

su , nombre al sujeto, y se mide el tiempo en que es 

tablecen contacto visual. 

2. Fijaeión al estímulo. De la misma manera, el ex 

perimentador al mostrar un determinado objeto para 

que el niño lo mire, mide el tiempo de ésta conduc 

ta. 

3. Seguimiento al estímulo. El experimentador pre

senta ante el sujeto un estímulo y lo mueve en di

ferentes direcciones para que éste lo siga con la 

mirada. 

4. Se mide el tiempo que un sujeto demora en reali 

zar una actividad fácil y conocida para él. 

Esta evaluación presentada está en total de-

sacuerdo con la teoría expuesta, ya que se plantea 
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que la atención es algo que se ens ena. 
, 

aqu ili s e es -

tá midiendo la atención como algo innato; que el 

niño debe poseer. Debería ser todo lo contrario, 

tomarla como se expone en la teoría. Enseñar[i y 

l~ego si medirla pues se está de acuerdo con que la 

atención es básica para el aprendizaje. 

En los tres primeros pasos de esta evaluación 

puede dar la sobreselectividad, ya que el niño pu~ 

de establecer el contacto visual, la fijación y el 

seguimiento pero con un estímulo totalmente diferen 

te al presentado por el experimentador. Estas con

ductas son realizadas pero no tomadas en cuenta por 

quien hace la evaluación. Ante eso, el niño "no po 

see" atención. En cuanto al cuarto punto, el niño 

puede no estar muy a g~sto con la actividad o la 

tarea y ésto actúa igual que un reforzador prima -

ric; no funciona si no es reforzante para él/ 

Lateralidad 

Según Condemarín, Chadwick y Milicic (1981), 

se designa por lateralidad a una actividad o a una 

función particular que ocurre más frecuentemente a 

un lado de un cuerpo que del otro y/o que tiene 

una representación en el hemisferio cerebral o en 

¡- - -- --- - .. _ 
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el otro. Algunos autores usan, indis ti ntamen t e , los 

términos lateralidad y dominancia hemisférica; otro s 

utilizan este Último término para designar, exclu

sivamente la base anatómica de una función cerebral 

que está localizada principal.., o excl usi vam en te en 

un hemisferio. Eltérmino "dominancia" tiende cada 

v ez más a ser reemplazado por el de 11 hemisferio ma

yor" porque se considera que el criterio de dominan 

c ia implica control de las funciones de un hemis

fe rio por el otro. Sin embargo, el término sigue 

siendo utilizado para referirse al hemisferio ce -

rebral izquierdo que está comprometido fundamental 

mente con las funciones del lenguaje, en la mayoría 

de los seres humanos. 

En relación a la , localización funcional de la 

corteza cerebral, es necesario considerar dos tipos 

de áreas corticales: las áreas primarias y las se

cundarias e de asociación, Vergara (1979) citado 

por Condemarín, Chadwick y Milicic (1981). Las pri 

meras corresponden a las zonas motoras y sensoria

les y . están situadas homólogamente en la corteza 

de cada hemisferio. Con ciertas excepciones, como 

el sistema visual y auditivo, los centros de cada 

hemisferio controlan las actividades de la mitad 
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c ontralateral del cue rp o . La seg unda , o sea l ou 

centros secundarios o de asociación, se e n c u e nt ran 

en la vecindad d e las áreas primarias. Las neuro

nas de las áreas de asociación integran y refinan 

las respuestas motoras simples. 

Para establecer con fundamento el concepto de 

lateralidad, e s preciso primero referirse aunque 

sólo sea brevemente a lo que se ha dado en llamar 

dominancia cerebral. Orton, ( sin fecha) citado por 

Giordano y Giordano, (1973), fue el que mayor im

portancia diÓ & ~sta función, relacion,ridola con 

lo que denominaron II strephosimbolia" ( signos tor

cidos), vinculándola con el problema de la dislexia. 

En su teoría de conflicto entre los dos hemisferios, 

se establece la dominancia funcional de una mitad 

del cerebro sobre el otro. Cuando ésta dominancia 

no se manifiesta o es débil, con tendencia a igua

lar sus poderes, entonces es cuando se inicia el 

verdadero conflicto que trae como consecuencia pa

ra el lenguaje, la tartamudez y los transtornos de 

la lectura del tipo de la dislcxia. Orton sostenía 

q~e al aprender a leer y a escribir, el pequeño al 

macena imágenes de letras, sílabas y palabras en 

os dos hemisferios. En el dominante, lo hace en 
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forma distinta del otro, y en el no dominante s e 

hallan registradas en for~a confusa, invertidas, se 

gún otros autores, como imagen especular; y tanto 

es así, que si un diestro escribe simultáneamente 

con ambas manos en el pizarrón una palabra, lo ha

rá correctamente con la mano derecha y con la iz

quierda realizará la escritura en espejo. En estas 

condiciones, cuando hay en el cerebro, una dominaE 

cia de uno de los hemisferios, el hemisferio iz

quierdo en los diestros y el derecho en los zurdos, 

la evocación resulta poco clara, por influencia in 

terhemisférica, y así se originan la confusiones 

que dan lugar al trastorno. 

Fernández, Llopis y de Riesgo(1981) hacen una 

división según la predominancia de un lado a otro, 

y así, los sujetos se clasifican en: 

-Diestros, cuando existe un predominio claro del 

lado derecho en la utilización de los miembros y 
, 
organos. 

-Zurdos, cuando el predominio es del lado izquier

do. 

-Ambidicxtros, cuando no existe un predominio cla

ro y se usan indistintamente los dos lados. 

Además se puede considerar también la cate-

- ----
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gc ria de 11 zurc.os 11 adiestrado s de los cuales e l pr e -

do~inic izquierdo ha sido sustituído por un adíe s 

tramiento del lado derecho; y aquellos que enfren

tan un predominio de un lado en las extremidades y 

del otro en los Órganos sensoriales (lateralidad 

cruzada), etc. Es decir, existe una gran variación 

dentro de la lateralidad que hace que ésta clasifi 
. , 

cacion no englobe a la totalidad de los casos in-

dividuales. En realidad se puede comprobar que las 

variaciones de la lateralidad se distribuyen de 

modo continuo. Al respecto, Benton, (1971)citado 

por Fernández, Llopis y de Riesgo, (1981) expresa: 

11 Los sujetos, aunque subdivisibles en categorías 

bien distintas (como sucedía en la clasificaión ti 

p0lÓgica) se distribuyen en una curva de fre~uenci a 

cotinu&, que registra un menor n6mero de casos · 

en su concentración en la extremidad derecha (co

rrespondiente a los diestros)". (pg . .38). 

En gBneral, se considera que en la determina

ción definitiva de la lateralidad -que no es otra 

cosa que el resultado de la dominancia cerebral

intervienen muy especialmente factores genéticos, 

elementos de la herencia transmitidos de una gene

racién a otra. Claro estique ésta fuerza potencial 
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h eredi tar·ia, al igual que la mayor par te de las a_g 

titudes humanas, deberá someterse a un proceso de 

desarrollo normal, la:;; influencias de la maduraciÓr1 

que a la postre dará la preminencia funcionai. En 

la mayoría de los casos el individuo se hace dies

tro; ésta condición de lateralidad vá desarrollán

dose con el tiempo y se afianza definitivamente con 

el empleo reiterado y a6n obligado de los miembros 

de la mitad derecha del cuerpo. Debemos señalar que 

en este proceso gradual y simultáneo no se conside 

rala situación de los ambidiextros,, en quienes no 

se cumplen perfectamente las leyes de la dominancia 

pues falta el dominio preciso de un hemisferio so

bre el otro. 

Piaget, ( sin fecha) citado por Giordano y Gior 

dano, (1973), considera éstas posibilidades en eda 

des superiores: ocho(8) y nueve(9) años. Piaget en 

investigaciones realizadas con gran cantidad de alum 

no.s de la escuela primaria, sostiene que, en ge.n~ 

ral, la noción de lateralidad absoluta se adquiere 

antes y todo depende de los ejercicios de madura

ción que se hayan realizado. 

Al Jardín de Infantes está reservada en gran 
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medida esta impcrtante tarea. Comprobacion e s de HeL 

mann, ( sin fecha), citado por Giordano y Giordano, 

(1973), han servido para señalar el hecho impcrta~ 

te Y frecuente de soldados que confundían en los 

trabajos <le cuartel cÚal era la izquierda; marinos 

que confundían Labor con estribor; conductores que 

necesitaban marcar con una señal su mano derecha 

para poder orientarse. Lo interesante del caso es 

que tod 8 s esos adultos mostraban también deficien

cias en la lectura, y habían tenido dificultades 

e n el aprendizaje. Aeste respecto, Ajuriaguerra, 

(1963) citado por Fernández, Lopis y de Riesgo 

( 1981), basándose en sus experiencias personales; 

afirma que la "comprobación de una sintomatología 

diferente según que esté afectado un hemisferio u 

otro obliga a eonsiderar una organizaciÓnfuncional 

cortical , igualmente diferente para cada hemisferio 

y,por lo mismo, rechazar tanto las teorías que atri 

buyen al trastorno general, como las que asocian 

a un trastorno esencial elemental". (pg. 37). Las 

lesiones en el hemisferio izquierdo afectan el área 

del lenguaje, mientras que las del hemisferio de

recho se proyectan en trastornos viso-espaciales. 

De aquí que los niños con una lateralidad mal defi 

nida presenten difieultades bien del lenguaje, u 
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bien de orientación, que se reflejan neg a t iv a ment e 

en el campo pedagógico. 

El niño al nacer no presenta una dominancia 

lüteral determinada pasando por una primera fase 

de imprecisión. Este período suele abarcar hasta 

los 18 meses. Comienza a marcarse el dominio de un 

lado entre los 18 y los 24 meses, pero a veces el 

período anterior de lateralidad imprecisa se pro

longa más tiempo; a continuación y hasta los cinco 

años aproximadamente, se vá definiendo la laterali 

dad en un sentido u otro. A los seis afias norrnalrnen 

te el niño ya está lateralizado. Psic0logos corno 

Head,Piaget y Borel-Maisonny (sin fechas), citados 

por Fernández, Llopis y de Riesgo, (1981) han reali 

zado pruebas para estudiar cuándo el niño es capaz 

de distinguir las distintas partes del cuerpo y la 

consiguiente orientación derecha-izquiBrda. 

Una evolución normal de la lateralidad influ

ye de forma decisiva en todos los aprendizajes de 

tipo rnanipulativos, y, por tanto, en la gráfia. · 

Igualmente repercutirá de modo positivo en elapre~ 

dizaje de la lectura ya que ésta supone una orien

tación de izquierda-derecha en el espacio concreto. 



Ort on , c itado po r Gi ordano y Giordano , ( 19 73) 

co n su teoría y la descripció n d e l o s casos de in 

v e rsiones o "strephosimbolia", los t r a s l ad ó a l o s 

ca sos menos graves de trastornos de la l e ctura. 

Halló una lateralidad mixta: Predominancia del 

o jo izquierdo y mano derecha, en 69 casos, sobre 

10 2 individuo s estudiados por él. También Monroe y 

Crcssland, citados por Giordano y Giordano, (1973) 

h an encontrado una elevada pro~orción de alumnos 

con dificultades en la lectura que tenían predomi

nancia visual izquierda. Trelat y Rudinesco, ci t a

dos por Giordano y Giordano (1973) han hallado un 

75% de zurdos entre los alumnos disléxicos estudi a 

dos. Y si bien hay algunos autores que no aceptan 

éste criterio, debe establecerse como regla general 

que en los zurd0s contrariados especialmente como 

los zurdos constitucionales, suele hallarse una 

elevada proporción de alumnos con dislexia escolar 

que se manifiesta casi siempre en los ejercicios 

de dictado. Mas no todos los alumnos zurdos están 

condenados irremisiblemente a ser disléxicos. Para 

que ese trastorno se halle presente, hace falta la 

concurrencia de otros elementos que config uran to

do e l cuadro de la inmadurez. 

I {\J p ' l 
B IB LIOTE C A ------



28 

Dif{cilmente se hallará una sola y Única f a 

lla de maduración, en un niño con dislcxia escolar. 

Se asocian otros elementos como trastornos en la 

sensopercepción, la memoria, la motricidad, el si~ 

eretismo, etc. De cualquier manera, como indicación 

práctica, antes de comenzar el aprendizaje de la 

lectura, el alumno debe tener noción clara de la 

lateralidad; sobre todo, considerando que hay le

tras simétricas como p-q, d-b, cuya confusión resul 

fácil. 

El alumno zurdo debe poner sobreaviso a la 

maestra de primer grado, pues presupone, hasta que 

no se demuestre lo contrario, su predisposición a 

los trastornos de la lectura y la escritura. La pre 

vención deberá extremarse, cuando la anamnesis o las 

pruebas de lateralidad revelarán que se trata de un 

zurdo contrariado, zurdo forzado u obligado o die~ 

tro obligado, pues en estos casos hay un& discor

dancia funcional entre le hemisferio cerebral domi 

nante y la mano que ae utiliza. 

Los zurdos contrariados, 
, 

segun Giordano y GioI 

dano, (1973)son aquellos alumnos que fisiológica y 

genéticamente, por tener un mayor desarrollo del 

1\ 
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hemisferio cerebral derecho, debían manej a r l a ma no 

izquierda, pero un falso concepto de los educador es , 

padres o maestros, les han impueoto en el hogar, en 

el jardín de infantes o en el primer grado inferior 

el uso obligado de la mano derecha. En invcstigaciQ 

nes realizadas durante los años 1959, 1961 y 1962, 

la incidencia de la 7: urdería contrariada en la dis 

lexia fue desde el 16 hasta el 10% en 1965; y so

br e 930 alumnos con dislexia escolar se descubrió 

el 32% de zurdos con uso preferencial de mano p i e 

y ojo correspondiente. Los zurdos contrariados 

agragan a su dislexia, una serie de trastornos que 

complican el cuadro a medida que transcurre el tiem 

po, de tal manera que en no pocas oportunidades 

puede confundirse con los alumnos denominados re

tardados. El alumno zurdo contrariado, además de 

las dificultades en el aprendizaje de la lectura y 

la escritura, puede presentar: 

1. Trastornos en el lenguaje hablado: dislalias y 

tartamudez. 

2. Problemas de conducta: Inestabilidad, desatención 

timide~. 

J. Enuresis, tiques nerviosos. 

4. Ausencia de las nociones derecha e izquierda. 

5. Estrabismo, llamado comunmente bizco. 
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Los zurdos for zados o diestros obli ga d0s , se 

gÚn Jadoulle, (1966), son aquellos que normalment e 

hubiesen sido hábile~ con la derecha (izquierda) 

de no mediar un accidente intrauterino o durante 

el nacimiento, convulsiones, o fenómenos meníngeos 

producidos durante la primera edad, como conse -

cu encia de lo cual ha quedado una lesión en el he

mi 0feri o izquierdo (derecho). Por ello el trabajo 

de l lado derecho (izquierdo) resulta difícil, rueno s 

eficaz o hasta imp0sible, no por una preferencia 

l a teral izqui8rda (derecha), sino Únicamente por 

una reacción muy penosa del hemisferio cerebral 

correspondiente al lado derecho (izquierdo) del 

cuerpo. 

El objeto del exámefil de la noción derecha -

izquierda, es saber si el niño localiza con certe

za los lados derecho e izquierdo de su cuerpo y de 

la persona colocada frente a él; tomando en cuenta 

que según Ajuriaguerra a los siete años el niño de 

be reconocer la derecha-izquierda -en su persona y 

hasta los ocho o nueve años de edad traslada esta 

orientción a las demás personas o cosas. La noción 

derecha-izquierda entra dentro de las nociones es

paciales, pero dada su impcrtancia en el aprendiz~ 
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j e de l a l ecto - e sc r itura , se expl ora en f o rma cs p~ 

cial y se insi s t e vari as ve c es , a t r a vé s del e xá n, en , 

para darse cuent a s i las r e spu stas de l ni ño so n co n 

fiables o nó: 

A. Ordenes simples (de seis (6) años en adelante). 

Primeramente el mae s tro dá Órdenes simples co

mo és t as: 

- Levanta tu mano derecha 

-Señala tu ojo izquierdo 

-Levanta tu pie izquierdo 

- Tócate la oreja derecha 

B. Ordenes complejas ( de siete (7)- ocho (8) años 

en adelante). 

El maestro complica las Órdenes: 

-Con tu mano derecha tápate el ojo izquierdo 

-Cor! tu mano izquierdo tócate tu pie izquierdo. 

-Con tu mano izquierda tócate tu oreja derecha . 

C. Derecha-izquierda de la persona colocada en fren 

te ( ocho (8)-nueve (9) años en adelante). Estan 

do el maestro frente al niño, se le pide que señale 

la mano derecha del maestro o la pierna izquierda 

etc, . (Jadoulle, 1966) 

Al examinar la motricidad en general del ni ño 

, r~ P ' 
BIBL IOTE CA l 



.32 

disléxi co, se observa el f uncio na mie nto de dif e1·e n 

tes niveles de acción, pues ya hemos vi sto cóm o to 

dos éstos se conjugan armoniosamente en la l ectura 

y escritu1·a normales. 

Al explorar la lateralidad del nifio, se obser 

va el lado que prefi e r e de una manera natural, au~ 

q ue no sepa disti nguir cuál es su derecha y cuál e s 

s u izqui e rda. 

A. Para examinar cuál es su mano dominaute se colo 

ca una pelota mediana (que la pueda coger con una 

mano) en su mesa. El niño está frente a la mesa y 

se procura que la pelota le quede en la línea me

dia del cuerpo. Entonces se le pide que coja la pe 

lota con una mano y la aviente lo rn,s lejos que 

pueda. Se repite la orden dos o tres veces. Des

pués se le dice que ~ojala pelota con la otra ma

no y la aviente lo más lejos que pueda. De ésta ma 

nera, el maestro tiene oportunidad de ver si en to 

das las ocasiones, él prefiere la misma mano. Para 

c ompletar la información, es conveniente preguntar 

a la madre del nifio si ha observado que ruano prefi~ 

re utili:t.a1· su hijo al escribi1·, al comer, al jugar, 
., 

al limpiarse cuando va al bafio, al sonarse. 
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La investigación del uso de la mano al momento d e 

limpiarse o sonarse es más segura corno indicio de 

su lateralidad, ya que en el aprendizaje de éste 

acto no interviene la preferencia social, como sue 

le ocurrir al comer y al saludar. 

B. Al examinar la lateralidad del pie, se produce 

en la misma forma: se utiliza una pelota mayor que 

se coloca en el suelo, en la línea media del cuer

po del niño y se le pide que patee la pelota con un 

pie lo más fuerte que pueda. Después de dar la mis 

rna consigna dos o tre veces, se le pide que lapa

tee II con el otro pie". Y se completa la información 

pidiendo datos a la madre. 

C. Al examinar la lateralida<l del ojo, se le dá un 

caleido8copio y se le pide que diga lo que vé. El 

maestro observa qué ojo usa para mirar por el calei 

doscopio. También se puede usar un cartón con un 

orificio circular en el centro, de unos 2.5 cms. de 

diámetro para que localice algún objeto que se le 

encuentre en la habitación donde se hace la explora 

ción. En seguida se le pide que se acerque el car

tón hacia el ojo, sin perder de vista el objeto que 

est~ mirando. El maestro observa qué ojo prefiere. 

D. Para el oído, se puede usar un teléfono a fin 



observar qu~ oreja prefiere. 

I 

Según Wernicke, (1980) los mejores medios P.§: 

reconocer el predominio diestro o zurdo de una peL 

sana son indirectos; ellos constituyen los denomi

nados"tests de lateralidad". Citamos por su simpli 

cidad las pruebas de Monroe, Harris, MileE y Osse

retzky. Estas pruebas se componen en general de 

ejercicios que el suijeto debe resolver; el evalua

dor debe tratar de que no se dé cuenta de que se 

quiere indagar su lateralidad, a fin de garantizar 

au imparcialidad; los términos izquierda-derecha 

no deberán ser siquiera mencionados, y el experi

mentador podría argumentar por ejemplo que desea 

investigar la destreza man~al, etc. Por otra par

te, es conveniente que el sujeto nunca haya efec

tuado tales pruebas, de manera que se reciba en lo 

posible una respuesta completamente natural. 

A. Pruebas de lateralidad de brazo y ruano. 

1. El sujeto saca punta a un lápiz; se observa 
, 

la mano que m~s mueve. 

2. El sujeto cruza los dedos; se trata de un 

zurdo si, mirando desde arriba el pulgar iz

quierdo descansa sobre el derecho y así los 

más dedos. 



35 

J . El sujeto c ru za lo s brazos ; es d e co nf o rm~ 

ci6n zurda si el brazo izquierdo de s can sa 

sobre el derecho. 

4.Se enrrolla un hilo de un metro de largo al 

rededor de los dedos; el sujeto usa siempre 

como carretel los dedos de la mano pasiva. 

Esta prueba es sobre todo interesante en ni 

ños de cinco o seis años, puesto que exige 

del pequeño un gran esfuerzo; ella requie

r·e primero la organi zaci6n del trabajo ( al 

rededor de qué dedos debe enrrollar el hilo?) 

y, luego, la consumaci6n misma, en la cual 

se nota lo torpes que aún son manualmente 

los niños de ésta edad. 

5. Delante del niño se colocan un cenicero gran 

de y una caja de f6sforos. Se le solicita al 

sujeto que encienda un f6sforo y l o t ir e e n 

cenicero; la mano activa es la que toma el 

f6sforo; en niños de corta edad conviene"j~ 

gar a" encenderlo; es una buena prueba, por 

que, por lo general, los pequeños no la pra~ 

tican en el hogar, donde les está vedado, y 

conservan toda su naturalidad. 

6. Recortar un círculo. Esta prueba puede de

sarrollarse en dos formas distintas: Osse-
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retzky citado p o r Wernicke (1980), permit e 

que el sujeto recorte dos círculos, un 0 con 

cada mano; en ambos casos se le retira el tra 

bajo a los 30 segundos y se comprueba con cuál 

el examinado adelantó más; la mejor tarea co~ 

cuerda con la mano activa. Otra manera de ha 

cer la prueba es dejar tijera y papel delan

te del sujeto y pedirle que recorte un círc~ 

lo; seguramente tomará la tijera con la mano 

prefetida. La diferencia entre ambas formas 

estriba en que la primera no sólo es cualita 

tiva, sino también cuantitativa, pue::;to que, 

como otras pruebas está ordenada según deter 

minadas escalas motrice~. 

B. Pruebas de lateralidad de los miembros inf8rlo-

res. 

1. Con qué pierna salta el sujeto preferentemen 

te. 

2. Con qué pierna se coloca primero su pantalón 

J. Con qué pierna juega al football (apuntar, p~ 

tear). 

4. Con qué pie comienza a bajar de una escalera 

en la oscuridad. 

5. C0n qué pie golpea la pared contra la cual 

está apoyado ante la orden de que así lo ha-

1 ri j 1 
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ga. Ambo s talones deben, al comi enzo de l a 

prueba, tocar la pared; durante este ejerci

cio se puede observar también el ritmo de los 

golpes, puesto que el sujeto golpeará más rít 

micamente con la pierna activa, o bien se

guirá mejor con ella el palmoteo rítmico del 

examinador. 

C. Pruebas de lateralidad de los ojos. 

1. El sujeto mantiene ambos ojos · bien abiertos. 

El evaluador cierra uno de sus ojos. El ~uj~ 

muestra con el brazo bien extendido el ojo 

abierto del evaluador quien está parado de -

lante de él a cierta distancia. El evaluador 

no podrá ver un ojo del examinado que está 

tapado por el dedo Índice de éste Último; eso 

significa que el sujeti .está mirándo Última

mente al evaluador con el ojo que éste no 

puede ver. El ojo tapado desde el punto de · mi 

ra del evaluador es el ojo activo del exami

nado. 

2. El sujeto mira un objeto pequeño y situado en 

la lejanía a través de una hoja de cartulina 

que tiene un agujero en el centro. Toma la 

hoja con el brazo extendido delante de sí y 

la acerca lerotarnente a su cara. Finalmente 

,~ --
8 /0L OT [:, 
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quedará el agujero delante del ojo activ o 

3. Conos de Miles: se trata de conos de cartón 

que están perforados en la punta; se usan 

sucesivamente tres conos de tamaño diferen

te. El sujeto toma cada cono con ambas manos 

y mira a través de éste una figura alejada 

-a 1.60 m; dirige la punta del cono a la fi

gura, pero mantiene a éste ante un ojo; el 

ojo activo es notado por el evaluador, que 

está parado detrás de la figura. Se trata se 

gún se observa, de una especializaeiÓ11 de la 

prueba anterior. 

D. Pruebas de lateralidad de los 0Ído8. 

1. El sujeto acerca un objeto sonador o ruidoso 

oído ( conchas, reloj). 

2. El examinado acerca la oreja a una puerta co 

mo si quisiera oír lo que se habla en la otra 

habitación. 

Levi ( 1969), citado por Blanco, Cifuentes y 

Díaz, (1982) plantea que hoy en día se admite que 

la lateralidad normal diestra o siniestra queda 

virtualmente determinada al nacer de modo que no 

es esencialmente una cuestión de educación. 

Las pruebas presentadas están de acuerdo con 
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la teoría expuesta y se adecúan a l as respu esta s 

demandadas por las mismas. Con estas evaluacion es 

se pretende determinar la dominancia hemisféiica 

cerebral del niño, di8cutida en la teoría, puesto 

que es en realidad lo mas impurtante para el apren 

dizaje del lenguaje. Estas pruebas estan hechas y 

referida:::; a la sola dominailcia cerebral implicando 

control en las funciones de un hemisferio y no tra 

tan la noci6n de espacio derecha-izquierda que se-
., 

ria incorrecta. 

PERCEPCION 

Condemarín, Chadwick y Mili~ic (1.981), defi

nen la percepci6n como una respuesta a una estimu

laci6n físicamente reconocida. Implica un proceso 

constructivo mediante el cual un individuo organi

za los datos que le entregan sus modalidades sen

soriales y los interpreta y completa a través de 

sus recuerdos, es decir, sobre la base de sus exp~ 

riencias previas. Las destrezas perceptivas no so

lo implican discriminaci6n de los estímulos senso

riales, sino también la capacidad para organizar 

todas las sensaciones en un todo significativo; es 

decir, la capacidad de estructurar la inf0rmaci6n 

que se recibe a través de las modalidades sensoria 

les para llegar a un conocimiento de lo real. El 

I I N p f 
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proceso total de percibir es un a conducta sicolÓ -

gica que req~ierc atención, . . , 
organ~zacion, discrimi 

nación y selección y que se expresa indirectamente 

a través de respuestas verbales, motrices y gráfi-

cas. 

Para Fcrgus (1.976), se ha avanzadc mucho en 

la co mprensión de la percepción y de su naturaleza 

desde las epocas de las especulaciones de los pri

meros filósofos y científicos. Entre el siglo XVI 

y principios del XX, algunos individuos se ocupa

ron de la percepción como algo natural, mientras 

que ctros se ocuparon de ella como algo completa

mente determinado por el aprendizaje. De manera g~ 

neral, el primer grupo decía que toda la estructu

ra del estímulo se podía percibir desde el naci

miento, mientras que el Último ~ensaba que su de

sarrollo debería ser gradual, a través de la expe

riencia. También había algunos teórico~ que creían 

que la percepción era una copia idéntica de la es

tructura del estímulo externo. Hoy en dia, ya no 

se apoya una visión tan sencilla de la percepción 

y muy pocos sicólogos apoyarían una separación de 

la percepción como algo totalmente aprendido o ex

clusivamente innato. El consenso, por el c omenta 

río, parece indicar que se empieza ccn programas 
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no aprendidos, desconectados internamen te , qu e s on 

reflejados y necesarios para indicar el proceso a

daptativo y entonces pasar a programas modificados 

de orden superior o aprendidos. 

Piaget, (1948) citado por Condemarín, Chadwick 

y Milic.;ic, (1981) propone que se debe distinguir 

junto a la percepción pura, esencialmente recepti

va, una "actividad perceptiva". La pereepción pura 

sería el conocimiento de los objet0s que resultan 

de un contacto directo con ellos. La actividad peL 

ceptiva consiste en comparaciones, trasposiciones 

y anticipaciones. Adifel'encia de la percepción pu

ra, la actividad perceptiva evoluciona con la edad. 

Desde casi los tres (3) años y medio o cuatro 

hasta alrededor de los siete (7) años, el niño a

prende muchas tareas perceptuales. Usa cada vez más 

los receptores de distancia -visión y audición-· y 

so hace cada vez más independiente del sentido .del 

tacto para reconocer los atributos de los objeto s. 

Aprende a diferenciar entre sonidos en secuencias, 

como por ejemplo, palabras; a percibir el orden en 

el cual escucha estos sonidos; a percibir visualmen 

te difel'encias más finas entre formas en espacio 

bidimensional y la dirección de las formas en una 

I N p I 
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página; a interpretar láminas más compli~adas; P 8 L 

fecciona la habilidad antes rudimentaria de aislar 

figuras y adquiere muchas otras habilidades perceB 

tuales visuales y auditivas. Mediante la sÓla uti

li~ación de sus ojos se torna cada vez mas capaz 

Je reconocer la textura de materiales, su asper~za 

o suavidad, lo uniforme o desparejado de sus super 

fi c ies. Su audición puede decirle qué vehículo pa

s¿ por la ventana; un auto, un omnibus o el camión 

de la basura. Frostig, (1978). 

A continuación, se presentan cinco (5) modali 

dades de percepción: Háptica, Visual, Auditiva, 01 

fativa y Gustativa. Do las dos Últimas, no se ha

ce referencia en este trabajo puesto que no se les 

considera de gran influencia en el aprendizaje. 

Percepción Háptica 

Esta percepción involucra un esquema que tie

J)e sus fuentes sensoriales tanto en la modalidad 

tactil como en la Kinestésica. Esta denominaci6n in 

volucra dos conceptos que, por lo general, no se 

delimitan claramente: el tocar y el movimiento. El 

concepto de tocar sugier~ un sentido exploratorio 
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activo como opue:::;to a receptor pasivo. El tocar ac 

tivo involucra la excitación de esquemas nuevos y 

cambiantes en la piel, junto con la excitación de 

receptores en las articulaciones y tendones. Por 

otra parte, al oer tocado involucra una excitación 

de recptores en la piel y sus tejidos subyacentes. 

La kinestesia es la sensibilidad profunda mediante 

la cual se perciben en el movimiento muscular, el 

peso y la posición de los distintos segffientos cor

porales. 

El niño, alrededor de los cinco (5) o seis (6) 

años, comienza a restringir sus experiencias tact__i 

les de manera que " ••• El mundo que lo rodea es ali~ 

nado del tocar". Frank (1957) citado por Condemarín 

Ch ad w i c k y Mi 1 i c i c ( 1 9 8 1 ) , ( p g • 1 7 4) • A estas al t.!! 

ras del desarrollo el ha aprendido a reconocer la 

realidad con base en la modalidad visual y auditi

va y tiende a inhibir sus impulsos espontineos y a 

examinar los objetos a través de la manipulació~. 

Las experiencias hipti~as subyacen en las acciones 

motrices que posteriormente son elaboradas, hacieE 

do uso de otras vías sensoriales y de pensamiento. 

Montessory (1964), Fernald (1943) y Kephart 
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(1960), citados por Condemarín, Chadwick y Milici c 

( 1981), enfatizan también las experiencias tacti

les asociadas con el desarrollo de la percepciÓu 

de forma. Comparten la idea de que cuando el niño 

s ustenta sólidas bases de experiencias concretas, 

con formas elementales, se prepara mejor para en

frentar los pasos iniciales del aprendizaje lector. 

Si se observan problemas de desarrollo en é~ 

ta 
, 
area, su entrenamiento es fundamental por tratar 

se de una vía básica de comunicación que proporci~ 

na información y ofrece una modalidad de relación 

afectiva. Aires (1963) citado por Condemarín, Chad 

wick, y Milicic ( 1981), sostiene que los niños que 

muestran un déficit en esta área se caracterizan 

por un sentimiento de incomodidad y por un deseo 

de escapar frente a las experiencias tactiles. El 

mismo autor sostiene que esta desarmonía se asocia 

con frecuencia e hiperkinesia y a trastornos de la 

conducta emocio~al, como inhibición grave y autis~ 

mo. 

Aunque en nuestra percepción del medio suele 

predominar la vista, el sistema haptico tiene un 

papel no menos decisivo. Este sistema desempeña un 

pap el de enorme impcrtancia a lo largo de toda 1 ~ 
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pi e l Y de las extremidades, en e sp e cial de la ma no , 

en la exploración activa de las caract erísticas del 

medio. Efectivamente, si no fuera por l a e xplora -

ción tactil cinestésica que hacemos del medio, no 

lograríamos desempeñarnos de manera adecuada frente 

a la gran cantidad de problemas espacio-temporales; 

por ejemplo al explorar con la mano la forma, licu

ra o rugosidad, bordes y textura, viscosidad, elas

ticidad, etc. de un objeto, estamos recibiendo nu

merosa información de los receptores sensoriales de 

la piel, las articulaciones, los músculos y tendo

nes, sin la cual nuestro contacto con el medio re

sultaría muy deficiente e inadecuado. En ausencia 

de discriminativos visuales o auditivos, la infor

mación háptica nos permite todavía un desempeño a

decuado en el espacio, como puede verse en el cas o 

de los ciegos o de los ciegos-sordos. Sanchez (1980) 

citado por Ardila (1.980). 

Tanto para el entrenamiento como para la eva

luación de la percepción háptica, se plantean tres 

tipos de ejercicios que son: 

1. Experiencias tactiles. 

2. Reconocimiento de objetos familiares. 

J. Reconocimiento de objetos complejos y formas 

geométricas abstractas. 

I N p I 
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El objetivo es facilitar que se perciban a través 

del tacto y la kinestesia cualidades opuestas de 

os objetos, tales como frío-caliente, duro-clando, 
, 
aspero-suave, liviano-pesado, húmedo-seco, arruga-

do-liso. 

PERCEPCION VISUAL 

Esta implica la capacidad para reconocer y di~ 

criminar estímulos visuales e interpretarlos aso -

ciándolos con experiencias previas. Se deriva del 

manejo físico que el niño efectúa con los objetos: 

primero con sus manos y boca, poGteriormente con 

sus ojos. Durante los años preescolares, gracias a 

la actividad perceptiva, aprende a explorar, reco

nocer y discriminar objetos o formas por medios 

tactiles o visuales, con una dependencia gradual

mente mayor de las claves de reconocimiento visual. 

Condemarín, Chadwick y Milicic (1.981). 

Los elementos de respuesta que constituyen y/o 

reflejan la percepción visual son: 

1. Direccionalidad. 

2. Motilidad ocular. 

3. percepción de formas. 

4. Memoria ocular. 
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En cuanto a direccionalidad, cuando una perso

na lee, sun ojos efectúan un movimiento progreDivo 

d . . 
e izquierda a derecha, pero una línea mas abajo 

q~e el punto de partida. Cuando la palabra, frase 
. , 

u oracion o ide& insuficientemente vista o compren 

dida el ojo rcgreGa hacia atrás o hacia arriba en 

busca de la información. El ojo debe reconoeer y 

retener los patrones dados por las líneas curvas y 

verticales y las palabras como totalidad. Sin ade

cuado desarrollo de las destrezas direccionales, la 

lectura y la escritura pueden verse afectadas por 

inversiones frecuentes, confusiones de palabras y 

sustituciones. 

En motilidad ocular, la lectura requiere que 

el lector haya desarrollado la habilidad de mover 

ambos ojos en forma coordinada. Es decir, debe ser 

capaz de seguir un objeto que se desplaza, con mo

vimientos binoculares coordinados de ambos ojos. 

La percepción de formas, como otras destrezas 

visuales, constituye una conducta compleja. Se de

sarrolla a partir de la percepci6n de formas vagas 

hasta llegar progresivamente a la identificación 

de los rasgos distintos de las letras, los números 

y las palabras que perciben su reconocimiento. 



Condemarín, Chadwick y Milicic (1981). La cree nc i a 

común d~ que el niño al nacer sólo percibe un campo 

visual caótico compuestp de luz y sombras esti ac 

tualmente desmentida por las investigaciones expe

rimentales de las dos Últimas décadas. Dos grandes 

interrogantes han orientado la investigación en ése 

campo; Qué percibe el niño en sus exploraciones vi 

suales iniciales?, Existe algún orden o "signific~ 

do" en el campo visual del bebé? El niño responde 

desde el nacimiento a la luz, el color, al movimieQ 

to y en algún grado a elementos particulares de un 

estímulo. Angarita (1980). Las primeras percpcionos 

de formas serian masas amorfas, vagas,mal defin i das, 

que hansido denominadas formas globulares o equiva 

lentes a burbujas ( Werner y Strauss, (1939) cita

dos por Condemarín, Chadwick y Milicic (1981) ). 

Progresivamente, el niño vá descubriendo señales 

di~tintivas dadas por puntos claros u obscuros, · por 

protuberancias, por líneas o ,ng~1os que m~difican 

el contorno~ Probablemente el pequeño diferencia 

uno o varios elementos entre una forma globular y 

otra, hasta llegar a in~ernalizar un gran número de 

elementos constitutivos que caracterizan una forma 

específica. Este tipo de diferenciación continúa 

hasta llegar a reparar en forma configuraciones, 
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detalles y color como parte de la percepció n . La 
. , 

percepcion de formas requiere ser diferenciada de 

la estructuración espacial dado que en la práctica, 

ocurre un notable grado de superposiciór. entre ambas. 

La percepción de formas implica aprender a reunir 

los objetos en una determinada forma. Por otra Pª.!:. 

te, la estructuración espacial implica aprender a 

reunir objetos en una determinada estructura espa

cial. Desde este punto de vista, la estructuración 

constituye una forma altamente elaborada. Kepha~t 

(1066) citado por Condemarín, Chadwick y Milicic 

(1981). Para el adulto que ha automatizado los me

canismos decodifi0adores, a veces les es difícil 

imaginar que la percepción de un material de lectu 

ra requiera un proceso largo y complicado. Si se 

considera la lectura, la identificación de los ras 

gos distintivos que permita identificar las pala-

bras se convierte en la meta de un entrenamiento 

de la percepción visual. 

La memoria visual nos permite reconocer, gra

bar, conservar y, posteriormente, activar los con

tenidos del aprendizaje sistem~tico. Constituye una 

de las funciones integrativas del organismo. Equi

valdría a las huellas de las percepciones que que-
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dan en la conciencia. 

Percepción Auditiva 

Esta percepción constituye un prerrequisito p~ 

rala . . , 
comun1cac1on. Implica la capacidad para rec2 

nocer disc1·imina1· e interpretar estímulos auditivos 

asociindolos a experiencias previas. Tal como ocu 

rre enla percepción visual, la percepción auditiva 

es suceptibl8 de ser desarrollada mediante el eje~ 

cicio y la práctica. La percepción auditiva consti 

tuye además, un prerrequisito para las habilidades 

de escuchar. Hay que diferenciar dos aspectos den

tro de la percepción auditiva:discrimir.ac:ión y acui 

dad. La descriminación permite a los niños detec

tar las palabras que terminan o comien~an con el 

mismo sonido, cuáles riman, cuáles suenan semejan

tes, cuáles poseen un determinado sonido; permite 

sintetizar sonidos para formar una palabra, di vidi1· 

éstas en sus componentes, diferenciar entre pala

bras largas y cortas entre acentuadas e inacentua 

das. La acuidad se refiere a la habilidad para es

cuchar sonidos de diferentes tonos y sonoridad. 

Condemarín, Chadwick y Milicic (1981). 

I ~ p ' l B IEJLIOT E C ------
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El propósito del entrenamiento auditivo en el 

apr d · · en lZaJe escolar, es lograr la habilidad para 
, 

oir semejanzas y diferencias entre los sonidos de 

las letras cuando ellas suenan en las palabras, pre

parando al niño para las discriminaciones necesarias 

en el proceso de aprendizaje lector. 

En el desarrollo de la percepción auditiva se 

preoentan las siguientes áreas de entrenamiento: 

1. Conciencia auditiva. 

2. Memoria Auditiva • 

.3 • Di s c r i m il1 a e i Ó n Auditiva • 

4. Sonidos iniciales. 

5. Sonidos fimales (rimas). 

6. Análisis Fónico. 

Los ejercicios de conciencia auditiva tienen 

como prósi to l1acer tomar conciencia al niño del 

mundo en el cual está inmerso. Están basados en las 

recomendaciones dadas por Butt citado por Spache 

(1970), en Condemarín, Chadwick y Milicic (1981). 

Por ejemplo, promover que tomen conciencia de los 

sonidos de la naturaleza. El objetivo de los ejer 

cic ios de memoria es la ampliación del grado de 

memorización del niño a través de la modalidad au

ditiva , tau tos en los aspectos de evocación, repr_2 
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ducción verbal o gráfica y de r etención. 

Una vez que los ejercicios de discriminación 

auditiva han pBrmitido desarrollar la habilidad de 

difeTenciar sonidos diferentes o semejantes la e-

jercitación de sonidos 1· n1·c1·a.rles t · es una e apa im-

portante; previa a la presentación del símb0lo grá 

fi c o el nifio debe &iscriminar sonidos componentes 

del habla. El análisis fónico implica "el estudio 

de los símbolos impresos equivalentes del habla y 

su uso en la pronunciación de las palabras impre

sas o escritas". Harris ( 1966) (pg. 215). 

Una vez que posee un buen desarrollo de la · 

discriminación auditiva fina especialmente de so

nidos iniciales y finales y de la percepción visual, 

puede pasar a establecer la correspondencia entre 

el sonido y su equivalente impreso: la letra. Para 

llegar el dominio del lecto-escrito, el nifio debe 

manejar un buen número de estas asociaciones letra

sonido y ser capaz de apli~arlas cuando se enfrente 

con palabras impresas que no corresponden a su"vo-

cabulario visual". 

Algunos rasgos de la percepción se manifies-
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t an desde el nacimiento; dado qu e la ca r acter í sti~a 

especial de los animales superiores es su capacidad 

de aprender, se supone que otros rasgos de perfec-
. , 

cion emerjan y se p e rfeccionen con 1~ práctica. Day 

(1977). 

Para medir analíticamente los distintos aspe-e 

tos de la percepción se utili~an los "tests". Con

de marín y Blomquist (1970). A continuación enume

ramos los siguientes: 

- Bender Visual Motor Gestalt Test for Children. 

- Benton Revised Visuál Retention Test. 

- Birtch, Herbert y Belmont. Lilian Auditor Visual 

Integration in Normal and Retarded Readers. 

- Galifret-Gr&njon N. e Santuca H. Test adaptado 

"Manual para el estudio psicológico del niño". 

- Graham-Kendall Memory for Designs Psychological 

and Specialist Test. 

- Frostig Developmental Test of Visual Perception 

- Sta.mback, Mira "Tres pruebas de ritmo". 

- Stanford-Binet Intelligence Scales y Test ABC 

de Lorenza Filhu. 

_ Weprnan,J. Auditory Diccrimination Test. 

Estas pruebas o "test" son bastante especÍfi-



cos para 1 ' as areas perceptivas, pero t odas so n a pl i 

cadas a nivel de psicología y no a nivel educativo. 

Al especificar los ejereicios instruccionales 

anteriormente descritos, es posible transformarlos 

en una versión de evaluación, faltando así sólamen

te el establecimi8nto de pautas y guias de apliea-
. , , 

cion y correccion. 

Las evaluaciones de percepción com6nmente uti

li~adas, que presentaremos a continuación, se ade-

, 1 ., cuan a a teoria expuesta. 

Evaluación de la percepción ha-ptica. 

La evaluación aquí descrita es asistemática y 

se puede realizar a través de distintas modalidades. 

Por ejemplo, colocando objetos de juguete en una 

bolsa y diciendole al niño que saque sin mirar uno 

determinado. En las edades menores se trabaja con 

objetos familiares y a partir de los cuatro y medio 

0 los cinco años se trabaja con formas geométricas 

0 formas topológicas (en las cuales el niño debe 

poner atención a las relaciones de vecindad, inclu

sión, orden, apertura o cierre entre dos o más fi

guras). La cantidad de objetos que debe distinguir 
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. ,. 
s e ira aumentando con la edad; igualm e n te la co mpl~ 

jidad se hará mayor en el sentido de disminuír l as 

diferencias, textura, peso y forma. Se le presenta n 

los objetos que se describen a continuación: se le 

pide al niño que alterne sus manos al tocarlos; se 

le dice: "Mete la mano en la bolsa y pásame el vaso, 

lápiz de mina, la cuchara o la pelota, boleta, 1,
pi z de cera, pincel, cuchillo-triángulo, rectángulo, 

círculo, cuadrado-moneda chica, moneda mediana, mo

neda grande. 

Evaluación de percepción auditiva. 

Se le dan al niño las siguientes instrucciones: 

"Te voy a leer algunas palabras y tú me vas a decir 

si son iguales o diferentes". Las instrucciones de

ben impartirse cuidando que el niño no vea los la

bios de el examinador pero asegurándose de que las 

ha entendido. Ejemplo: 

-Soga-Sopa 

- Lana-Lana 

- Dedo-Debo 

Ruega-Rueda 

- Chal-Chal 

Las técnicas siguientes se utilizan para eva

luar la memoria auditiva: 
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1
• Series de palabras. El trabajo consi s t e e n r e p e 

tir las palabras dichas por el examinador des-
, 

pues de un intervalo breve; por ejemplo: casa-

puerta; coche-lámpara-zapato; libro-vidrio-blu 
. , 
sa-arbol. El niño debe repetirlas en lo posible 

en el mismo orden. 

2. Repetición de dígitos. Los dígitos pueden ser 

repetidos en orden directo o inverso, en un má

ximo de cuatro a cinco números. 

J. Memorización de historias breves que no conten

gan mas de dos o tres personajes, dos acciones 

centrales y dos a cuatro detalles. 

4. Repetición de frases. El educador dice una frase 

de no mas de ocho palabras y le pide al niño que 

la repita luego de escucharla con atención. 

Evaluación de la per·cepción visual. 

Las evaluaciones mas usadas para medir la per-

, 1 el test de Bender y el test de cepcion visua son: 

Desarrollo Perceptivo Visual de Mariane Frostig. 

El test de Frostig, se basa en un análisis de 

·' ~ste test mide cinco áreas del prola percepcion; 

ceso perceptivo que son: 

1. Coordinación Viso-motora. 
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2 . P e rcepción Fi g ura- Fondo. 

3. Constancia perceptiva. 

4. Posición en el espacio. 

5. Percepción de Relaciones Espaciales. 

CONCEPTUALIZACION -

Una sorprendente característica de los orga

nismos es su capacidad para formar discriminaciones, 

definida como una respuesta diferencial en presen

cia de situaciones diversas. 

A nivel humano, se demuestra la discriminación 

por la capacidad para diferenciar dos o mas cosas. 

Si un estímulo resulta similar al estímulo de adies 

tramiento, puede controlar la respuesta tan bien 

como el estímulo de adiestramiento en si. El pro

cedimiento de discriminación es un método para des

componer el control generalizado que sobre la res- . 

puesta mantiene una amplia clase de situaciones, de 

modo que lleguen a asociarse con conductas diferen

tes situaciones similares. 

El control de estímulos se refiere a la medida 

en que el valor de un estímulo antecedente determi

na la probabilidad de ocurrencia de una respuesta 



58 

condicionada. Se mide como un 

lidad de la respuesta, que es 

cambio d e la probabi 

el resultado de un 

cambio en e 1 val d 1 t , . or e es 1mulo. Mientras mayor sea 

el cambio de probabilidad de una respuesta, mayor 

será el grado de control del estímulo con respecto 

al contínuo que se esti estudiando. Según ésta de

finición, un gradiente de generalización cuyo gra

diente es de cero, indica que no hay ningún control 

del estímulo a través de ese contínuo. (Terrace, 

citado por Honig, 1.975). 

Al tomar solo una de las relaciones funciona

les que pueden existir entre un estímulo y una res

puesta, sería ésta la función discriminativa. Según 

Skinner (1.938),. Keller y Schoenfeld (1.950), un 

estímulo funciona corno estímulo discriminativo si 

"establece la ocasión" para la ocurrencia de una 

operante determinada y condici0nada. 

Una respondiente se coloca como condicionada 

ante un estímulo nuevo como resultado de haber sido 

~rovocada por un estímulo reforzante, inraediatamen-

, t . ' d 1 t' , te despues de la pre8en acion e es imu~o nuevo. 

Por otra parte, una operante se condiciona como re

sultado de haber sido seguida por la ocurrencia de 

un estímulo reforzante. Tanto el paradigma respon-

I N P 1 
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diente como en el operante, la ocurrencia del estí

mulo reforzante puede ser condicional sobre la ocu

rrencia previa de un estímulo específico. Este pro

cedimientos~ llama entrenamiento de discriminación. 

Como ha señalado Skinner (1.935), durante el condi

cionamiento de la respondiente ocurre de modo nece

sario un entrenamiento de discriminación, porque 

siempre se hace contrastar la presencia de un estí

mulo condicionado con su ausencia. Sin embargo, en 

una discriminación operante, el estímulo que debe 

estar presente para que una respuesta sea reforza

da puede agregarse después de que la respuesta ha 

sido condicionada. 

La función del estímulo discriminativo es me

ramente la de indicar al organismo si el reforzador 

va a seguir o no a una respuesta o, en el caso mas 

general, qué programa de reforzamiento está en efec 

to en ese momento. 

El uso del lenguaje del hombre tiene una pro

funda influoncia en los procesos de condicionamie~ 

to. En lugar de responder solo a la naturaleza fí

sica de un estímulo, la mayor parte de su compor

tamiento está influenciado por los aspectos simbó

li cos del estímulo. El hombre en su infancia, 
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construye un complicado sistema de clasificación a 

trav~s del cual es · capaz de captar y categorizar 

estímulos y responder apropiadamente basado en res

puestas previas a estímulos de la misma categoría, 
, 

aun cuando esos estímulos sean muy diferentes en 

sus propiedades físicas. Corno ejemplo podernos tomar 

el experimento en el cual la respuesta condicional 

elaborada en los niños al sonido de una campana, 

era elicitada por la palabra hablada "campana" y 

por la palabra escrita "campana". En ambos casos, 

ante el signo sonoro y el signo visual, había una 

inmediata substitución del nuevo estímulo por el 

que originalmente producía la respuesta. 

Otros experimentos han investigado la manera 

como el aspecto conceptual de las palabras afecta 

los procesos de condicionamiento. 

Una de las dimensiones b,sicas del pensamien

to eficaz se relaciona al grado de exactitud con el 

que podemos agrupar los elementos que armonizan 

sntre si, basandonos en alguna lógica o en otra 

·' Cuando tal hacemos, decimos que estamos relacion. 

t Uestro Pensaml·ento. Cuando, usando concep os en n 

d r el nombre"perri to"para de-por ejemplo, pue e usa 

·' de un estímulo que cont~ene signar la configuracion 
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piel Y cuatro patas, concordamos comunm ete e n q u e 

ha aprendido el concepto "perro". Pero es t a defini 
. , , 

cion comun no nos dice si el niño realmente ha a-

rendido a generalizar correctamente los atributos 

esenciales del perro; es decir, abstrayendo las c~ 

racterísticas comunes y limitando la generalización 

después de una discriminación precisa o si meramen 

te ha aprendido un simple rótulo discriminativo, 

pues ya sabemos que cuando un niñito aprende a de

cir la palabra perro, frecuentemente la generaliza 

de manera exagerada incluyendo en ella a todos los 

animales de cuatro patas. 

Este uso constituye una generalización exager~ 

da; el concepto no se ha vuelto lo suficientemente 

diferenciado. Parece que el uso del lenguaje, para 

propósito& de ideutificación, se desarrolla en el 

niño <le los general a lo específico. Por utro lado, 

lo~ conceptea usados por los niños se limitan gen~ 

ralmente a característica8 relativamente cncretas. 

Esta tendencia se usa en realidad como criterio de 

medición en diferentes pruebas de intelige11cia. 

Así, si un niño dice que las naranjas y los pl,ta

nos son semejantes porque ambos tienen cáscara, es 

to se considera una respuesta menos abstracta (es 

I f P 1 
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d eci r , menos concr e ta) y, por lo mismo me nos int e 

ligente que la respuesta de que son s eme j a nt es P ºL 

que mabos son frutos, Si nos detenemos a considerar 

la posible extensión de la dificultad en la forma

ción de conceptos, veremos que varía desde conceptos 

simples, en los cuales las características del estí 

mulo llevan los atributos comunes contenidos en la 

información (por ejemplo, la forma), hasta los con 

ceptos altamente abstractos y difíciles, en los cua 

le s la infurrnación está disimulada y depende de al 

guna definición lógica. 

Hay quienes creen que el concepto se forma con 

base en ciertos "elementos idénticos" poseídos por 

los objetos del concepto. De esa manera podríamos 

responder al concepto del color "rojo" y agrupar 

iguelmente a todos los objetus rojos en conjunto, 

prescindiendo de sus formas, usos, etc. 

Un segundo grupo de psicólogos piensa que el 

concepto se define vor alguna configuración o "re

lac:iÓn"común. De esta manera el concepto"cÍrculo" 

se aplica a todos los objetos redondos. Hay también 

quienes han definido el concepto basándose no en 

las características del estímulo, sino en alguna 
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METODO 

Su.jetos 

Ln muestra fu~ seleccionada de la Escuela Ofi

cial de Distrito "Concentración Finlandia 11 • De allí 

se tomó el aula de nivelación compuesta por 24 ni

~os, pertenecientes a esta Aula Especial por preseE 

tar dificultades en el aprendizaje, y de cinco cur

sos de Primero Elemental se escogieron los cinco su 

jetos mas adelantados, teniendo en cuenta que curs~ 

ran este grado por rpimera vez. El total de la mues 

tra fu~ de 49 sujetos nifios y nifias, cuyas edades 

oscilar0 L entre los 6 y los 10 afios tanto e n los de 

Aula de Nivelación como en les de Primero Elemental, 

9 81,tenecientes a ··la mism o. clase socio-económica:baja. 

Instrumentos 

El instrumento de meii~ión evaluado, consta de 

una prueba de atención, per~epción híptiua, visual 

· la·teralidad de ojo, mano, 9i' y LÍdo y auditiva, 

1 N P 1 
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/ 

/ y conceptos 
de forma, tamafio y color. Ca da eva l ua -

dor contaba 
con una hoja de registro y un rnanual de 

instrucciones que 8e anexan t t a es e rabajo. 

Prot!edimiento 

Una vez seleccionada la muestra, se procedi6 

a aplicar la prueba en forma individual con una du

raci6n promedio de 45 minutos por sujeto. 

La prueba fué aplieada por tres estudiantes de 

Educaci6n Especial, quienes se guiaron por el manual 

de instrucciones con que cada uno contaba (ver anexo 

1), al igual que el material requerido para esta 

prueba (ver anexo 3). 

A cada niño se le dieron las mismas instruccio 

nes correspondiente al Item a responder. Pasu por 

paso se le presentaba el material necesario. Luego 

de sus respue8tas se le registraba el Si o No de 

sus ejecuciones en los espacios indicauos frente a 

cada Item en la hoja de registro (ver anexo 2). 

La prueba se aplic6 primero a los 24 sujeto s 

de Aula de Nivelaci6n y luego a los 25 de Primero 

Elemental, balanceando el número de sujetos con el 

' de evaluadores. Para esta aplicación, el am-num ero 

biante físico fu~ el mismo -para los dos g~upos. 



RESULTADOS 

La prueba se calificó sobre un total de 44 pun 

tos disc1·iminados corno se muestra en la hoja de re 

giotro del anxo No. 2. 

Para el itern 3 correspondiente a la evaluación 

de Atención se tornó el porcentaje discrirninativo 

de cada sujeto en los doce ensayos en que se pre

sentaron las tarjetas. 

En la evaluación de Lateralidad se hizo la cla 

sificación de dominancia izquierda o derecha del 

ojo, niano, pie y oído para el grupo 1 y el grupo 2. 

Sobre el total de 44 puntos se conside1·a que 

dominan la prueba aquellos sujetos que obtuvieron 

35.2 puntos lo que equivale en porcentaje a nivel 

de ejecución por encima del 80%. 

Los datos obtenidos se han agrupad o en tablas 
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mostrando los puntajes de ambos grupos y el por

centaje de sujetos qfue respondieron a cada item. 

En primera instancia, presentamos el puntaje 

bruto (PB) de cada sujeto y su porcentaje que se 

obtuvo dividiendo el puntaje bruto por el puntaje 

total de 44 y multiplicando por 100: 

PB X 100 = X% 
44 

La media de grupo se obtuvo sumando los puntajes 

brutos y dividiendo por el total de sujetos; 24 pa 

ra el grupo 1 (Aula de Nivelaci6n) y 25 para el 

grupo 2 (Primero Elemental). Los datos obtenidos 

se resumen en la Tabla 1. 

En esta tabla podemos observar los sujetos que 

dominan la prueba según el criterio establecido p~ 

ralos dos grupos 35.2 sobre 44 y en por~entaje, 

80% sobre el 100%. 

La Tabla 2 representa el análisis de item por 

item en el cual se establece el número de sujetos 

que respondieron correctamente a cada uno y el por 

centaje con respecto al grupo, que se obtuvo divi 

diendo este número se sujetos por el total de gru 

p o y multipli~ando por 100. Este número de suje-
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tos corresponde a la frecuencia de grupos. 

Para la parte de Atención se evaluó la discri-
. . , 

minacion con respecto a los ángulos de desviaciÓD. 

Hemos obtenido el número de respuestas correctas y 

su porcentaje, obtenido por medio de la división 

de respuestas correctas por el total que es de 12 

y multiplicado por 100. La media para estos datos 

se obtuvo sumando el número de respuestas correc

tas de cada sujeto y dividiendo por el total del 

grupo 24 para el G1 (Aula de Nivelación) y 25 para 

el G2 (Primero Elemental), Vease TAbla 3. 

La tabla 5 está representada por aquellos iterus 

que resultan discriminativos con base en los cri

terios ·ya establecidos; una diferencia del 20% o 

más entre el grupo 1 y el 100% obtenido ~or el gr~ 

po 2. 



Tabla 1 

Puntaje Bruto y Porcentual obtenido µor cada sujeto 

G1 (Nivelación) 

Puntaje Bruto 

S1 28 
S2 34.5 
S3 20 
S4 22 

S5 32 
s6 28.5 

S7 10 
S8 13 
S9 30 
S10 15 
S11 25 
S12 24 
S13 37 
S14 35 
S15 31 
S16 15 
S17 27 
S18 21.5 
S19 37 
S20 30 
S21 25 
S22 32.5 
S23 29 
S24 28 

2 630 

26.25 
X X 100 = 

44 

Porcentaje 

63.3% 
78. 4% 
45.5% 
50 % 

72.7% 
64.8% 
22.7% 

29. 5% 
68.2% 
34.1% 
56.8% 

54.5% 
84.1% 

79. 5% 
70. 5% 
34.1% 
61. 4% 
48.9% 
84.1% 

68.2% 
56.8% 
73.9% 
65.9% 
63.6% 

X=59- 7% 

59. 7% 

G2 (Primer·o) 

Puntaje Bruto Porcentaje 

S1 44 
S2 43 
S3 44 
S4 44 
S5 42 
s6 44 
S7 42 
S8 44 
S9 42 
S10 44 
S 11 42 
S12 44 
S13 44 
S14 43.5 
S15 44 
S16 44 
S17 42 

S18 43 
S19 41.5 

S20 42 
S21 44 
S22 44 
S23 44 
S24 44 

S25 44 

¿ 1083 

100 % 
9 7. 7% 

100 % 
100 % 

9 5. 5% 
100 % 

9 5. 5% 
100 % 

9 5. 5% 
100 % 

9 5. 5% 
100 % 
100 % 

98.9% 
100 % 
100 % 
9 5. 5% 
9 7. 7% 

9 4. 3% 

9 5. 5% 
100 % 
100 % 
100 % 
100 % 
100 % 

X=98.5% 

43.32 
X= X 100 = 98.5% 

44 

______________ _J 

4'. 

-º UJ 

1 o.. 6 

1=~ 
1 



Item 19 23 9 5. 8% 25 100 % 

It ero 20 23 95.8% 25 100 % 

I t em 21 16 66.7% 25 100 % 

Ite rr. 22 7 29.7% 25 100 % 

Item 23 21 87. 5% 25 100 % 

Item 24 14 58.3% 25 100 % 

Iterr. 25 9 37.5% 25 100 % 

I t err. 26 13 54.5% 25 100 % 

Item 27 Pito-Pito 1 1 45.8% 22 91. 7% 

Triáng.-Triáng. 9 37.5% 21 87. 5% 

Pito-Triángulo 13 54.5% 24 96 % 

Triángulo-Pito 13 54.5% 24 96 % 

I tern 28 Pa-Pa 8 33.3% 23 95.8% 

Ta-Ta 10 41.7% 24 96 % 

Pa-Ta 8 33.3% 23 95.8% 

Ta-Pa 8 33.3% 24 96 % 

Itern 29 4 16.7% 25 100 % 

Item 30 2 8.3% 25 100 % 

Item 31 2 8.3% 25 100 % 

I tern 32 a 9 37.5% 24 96 % 

e 11 45.8% 25 100 % 

i 7 29. 7% 25 100 % 

o 7 29. 7% 25 100 % 

u 2 8.3% 24 96 % 

Item 49 amarillo 16 66.7% 24 96 % 

azul 1 5 62.5% 25 100 % 

rojo 18 75 % 24 96 % 

Ite~ 50 triángulo 12 50 % 25 100 % 

cuadrado 13 54.5% 25 100 % 

círculo 17 70.8% 25 100 % 

I t em 51 grande 19 79. 2% 25 100 % 

mediano 3 12.5% 24 96 % 

pequeño 5 20.8% 24 96 % 

G ·;--. j r.:., t 
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1 
Tabla 2 

Número de sujetos que respondieron al I tem , 
Y porcentaje con respecto al gruµo 

G1/24 Porcentaje G2/ 25 Por centaje 

Item 1 17 70 . 8% 25 100% 
Item ,.., 

1(., 9 37 . 5% 24 96% 
Item 3 1 • 1 1 45 . 8% 25 100% 

2 . 10 41 . 7% 25 100% 
3. 8 33.3% 23 92% 
4 . 4 16.7% 1 5 60% 
5. 3 1~.5% 6 24% 
6. 5 20.8% 8 32% 
7. 8 33 . 3% 17 68% 
8. 8 33.3% 23 92% 
9 . 10 41 . 7% 25 100% 

1 O. 1 1 45.8% 25 100% 

Item 4 20 83.3% 25 100% 

Item t:; 23 .,, 95 . 8% 25 100% 

Item 6 1 1 45.8% 25 100 % 

Item 7 21 87.5% 25 100% 

Item 8 14 58.3% 25 100% 

Itero 9 14 58.3% 25 100% 

Item 10 14 58 . 3% 25 100 % 

Item 1 1 7 29.2% 2 5 100% 

Item 12 23 9 5. 8% 25 10 0% 

I t P-m 13 18 75 % 25 100% 

Item 1 4 20 83.3% 25 100% 

I t eTii 1 5 22 91. 7% 25 100% 

Item 16 22 91 . 7% 24 96% 

It~m 17 2 1 95 . 8% 25 100% 
-· 

Itern 18 izquierda 23 95.8 % 25 100% 

derecha 24 100 % 25 100% 

arriba 19 79 . 2% 2 5 100% 

abajo 21 87.5% 25 100% 

diagonal 12 50 % 24 96% 

círculo 11 45 . 8% 2 5 100% 



Tabla 3 
Número de re:spue¡,;tas correctas de atención y poreentaj e 

G~ (Nivelación) G2 (Primero) 

S1 1 8.3% S1 10 83~3% 
S2 1 1 91 .• 7% S2 8 66.7% 
S3 12 100 % S3 7 58.3% 
S4 1 8. 3% S4 1 1 91.7% 
S5 o o % S5 12 100 % 
S6 8 66.7% S6 6 50% 
S7 o o % S7 8 66.7% 
S8 1 8.3% S8 8 66.7% 
S9 2 16. 7% S9 8 66.7% 
S10 1 8.3% S10 8 66.7% 

S11 1 8.3% S11 9 75 % 
S12 9 75 % S12 9 75 % 

S13 4 33.3% S13 9. 75 % 

S14 8 66.7% S14 9 75 % 

S15 10 83.3% S15 10 83.3% 

S16 2 16.7% S16 10 83.3% 

S17 2 16. 7% S17 10 83.3% 

S18 o o % S18 10 83.3% 

S19 o o % S19 10 83.3% 

S20 12 100 % S20 10 83.3% 

S21 1 8.3% S21 11 91.7% 

S22 2 16.7% S22 12 100 % 

S23 9 75 % S23 12 100 . % 

S24 5 41. 7% S24 12 100 % 

S25 1.2 100 : % 
¿ 102 1=35-4% 

¿ 241 X=80.3% 

4.25 .9 •. 64 
35. 4% x = X 100=80.3% 

X 
~, 100 = = A 12 12 

l 1 
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Del 

De 

Del 

Del 

Tabl a 4 

Clasificaci6n de Dominancia 

Lateralidad G1 (Nivelación) 

ojo IzqEie.rda ~-

Derecha 20 

la man o Izquierda 3 

Derecha. 21 

. , 
Izquierda 4 pie 

Derecha 20 

oído Izquierda 3 
Derecha 21 

G2 (Primero) 

3 
22 

4 
21 

4 
21 

4 
21 

Esta es la clasificación de los sujetos de cada grupo 

con respecto a su dominancia lateral del ojo, de la mano, 

del pié y del oído. 



Tabla 5 
I te r,¡ s Di s c r·imilia t i vo s 

G1 (Nivelaci ón) G2 ( P r i r,1 e 1 · o ) 

I t ew 1 
70 . 8% 100% 

I t eTiJ 3 1 • 45 . 8% 100% 
2 . 41 . 7% 100% 
9 . 41 . 7% 100 % 

1 O. 45 . 8% 100% 
Item 6 45 . 8% 100% 
I tem 8 58 . 3% 100 % 
It e m 9 58 . 3% 100% 
Item 10 58 . 3% 100% 
I ter11 11 29 . 2% 100% 
It em 1 3 75 % 100% 
I t er11 18 arriba 79. 2% 100% 

círculo 45.8% 100% 
Item 2 1 66 . 7% 100% 
It e111 22 29 . 7% 100% 
It e m 24 58 . 3% 100% 
I teu1 25 37 . 5% 100% 
Item 26 54 . 5% 100% 
I t e rr, 29 16.7% 100% 

I t em 30 8.3% 100% 

I t e m 31 8. 3% 100% 

Ite m 33 G 45 . 8% 10 0% 

i 29 . 7% 100% 

o 29. 7% 100% 

I t em 49 azul 62 . 5% 100% 

I te lil 50 t riári gulo 50 % 100% 

cuadrado 54 . 5% 100% 

cí r culo 70 . 8% 100% 

I t em 51 grand e 79 . 2% 100% 



DISCUSION 

Los datos obtenidos por la investigación ade

lantada en el Diseño de Instrumentos de Medición y 

evaluación para Problemas de Niños en Aulas Reme

diales, nos permiten establecer que la prueba dis~ 

ñada en realidad, si discrimina, en gran parte de 

sus items los problemas que yresentan estos niños. 

Por consiguiente, hemos considerado tanto los 

conceptos teóricos pertinentes en la revisión de 

las áreas problema como la metodología a seguir du 

rante la aplicación de esta prueba, de modo que los 

resultados obtenidos representen un dato confiable 

con base en el cual puedan hacerse las modificacio 

11es necesarias y si1·van de base para las futuras 

aplica~iones de dicho instrumento en Instituciones 

Pedagógicas y en entrenamientos individuales. 

La revisión teórica llevada a cabo, destaca los 

pu.11 tos más importantes de cada área problema con 
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base en las cuales se diseüó el instrum ento . 

El n6mero de items que conforman el instrumen

to de medición fue escogido arbitrariamente, pero 

considerando que no fuera muy reducido y de esta 

manera pareciera poco confiable la prueba, ni muy 

extenso para así evitar la fatiga de los sujetos; 

factor metodológico que podría contaminar los re~ 

sultados. 

Aparte de la consideración anterior, se tuvo 

en cuenta la variedad de estímulos presentados al 

sujeto en evaluaci6n. Se alternaron actividades de 

manipulaciÓll, observación, realización de dibujos 

etc., al igual que los momentos en los cuales el 

sujeto debía permanecer sentado realizando una ac

tividad y en los que debía eotar de pie p&ra 1~ e

jecución de una orden. 

Los items considerados como discriminativos de 

esta prueba, fueron aquellos en los cuales el gru

po de primero elemental obtuvo un 100% y el aula 

de ni.velación obtuvo un 80% o menos. ( Véase Tabla 

5). Aunque en algunos la diferencia era un tanto 

menor como de 100% a 83% Y 85%. 



Del total de 51 items, se separaron para esta 

consideración, los 16 correspondientes a la evalu~ 

ción de lateralidad, puesto 'que para ésta,sólo se 

pretendía hallar la dominancia lateral de los suj~ 

tos para lo cual se hizo la clasifieación corres

poudiente. De esta manera,quedaron para nuestra con 

sideración 35 items de los cuales 21 son discrimi

nativoti. 

Para investigaciones que se adelanten en un fu 

tura, consideramos indispensable revi~ar los items 

exluídos y replantearlos de manera que resulten dis 

criminativo::;. 

Otro punto que sometemos a discusión, es en cuan 

to al tamaño de la muestra, algo que deberá ser to 

mado en cuenta en el estudio que continúe. Pensamos 

que la muestra que se tome debe ser mucho más gran 

de y así se estará aumentando la confiabilidad del 

instrumento diseñado. 
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ANEXOS 



ANEXO 1 

MANUAL DE INSTRUCCIONES 



EVALUACION 

Esta prueba debe ser aplicada individualmente 

Y hay que familiarizarse con el material. 

Las condiciones físicas necesarias son: 

- Buena luminosidad en la sala. 

- Espacio amplio. 

- Condiciones acústicas buenas, teniendo en cuenta 

especialmente el control de ruidos distractores 

fuera de la sala de clase. 

- La disposición ideal es sentar al sujeto a un · (1) 

metro de distancia del examinador. 

Es importante dejar fuera del alcance de los 

niños cualquier material que distraiga o distorsio

ne el rendimiento de la evaluación. 

Se necesita contar con una hoja de registro 

la anotación del proceso de aplicación de la para 
. ,, 

evaluacion. 



\ 

ATENCION 

Item No. 1 

Se le enseña al niño a dife~enciar una igualaci6n 

simple. Dos estímulos de comparaci6n, y uno de ellos 

igu&l al estímulo de muestra. Señala el igual? Si 

o No. 

Item No. 2 

So cambian de posici6n los dos estímulos de compa

raci6n. Señala el igual? Si o No. 

Item No. 3 

Se comienzan a presentar las diez (10) graduaciones 

del estímulo de comparaci6n igual a la muestra. 

Anotar si el niño discrimina o generaliza. 

PERCEPCION 

A. Percepci6n Haptica: 

1 • Experiencias tactiles y i'kinesté sicas. 



I te~ No. 4 

S e 1 e da al · ~ d nino un pe azo de ma dera y un pedazo d e 

espuma. El sujeto mirando y tocando discr i min a en 

tre duro y blando? Nomina duro y blando? Responder 

Si o N0. 

Itero No. 5 

Se le da al niño ~na bolsa que contenga agua cali0Q 

te y una bolsa con hielo. Tocando estos dos objetos 

discrimina entre frio y caliente? Nomina frio y ca

liente? Responder Si o No. 

Item No. 6 

Se le da al niño un pedazo de papel de lija y un 

pedazo de papel silueta. Tocando, discrimina entre 

áspero y suave? Nomina áspero y suave? Responder 

Si o No. 

Item No. 7 

Se le da al niño una mota de algodón y una herra

dura. Sosteniendo estos dos objetos, di8crimina en 

tre liviano y pesado? Nomina liviano y ·pesado? 

Responder Si o No. 

Iten1 No. 8 

Se le da al niño un pedazo de tela húmeda y otro 



pedazo de t 1 
e a seca. Tocando discrim ina entre seco 

Y húmedo? N 
omina seco y húmedo? Respond er Si o No. 

Item No. 9 

Se le da al ·~ d nino un pe azo de papel silueta y un 

pedazo de papel arrugado~ Tocando discrimina arru

gado Y liso? Nomina arrugado y - liso? Responder Si 

o No. 

2. Reconocimiento de objetos familiares. 

Item No. 1 O 

Se le dan al niño una pelota un lápiz y un carro 

para que los mire, los toque y los describa durante 

20 segundos. Luego se le da uno de estos para que 

lo manipule con los ojos vendados; al quitarle la 

venda y presentarle nuevamente los tres objetos, d~ 

be responder cuál fué el que tocó con los ojos ven

dados. Responder Si o No. 

3. Reconicimiento de objetos complejos y for~as 

geométricas abstractas. 

Item No. 11 

Se le da al niño un círculo para que lo mire lo to-

1 ·ne Luego se le da en una bolsa no que y o r,omi • 

t J·unto con un triangulo y un ~uadrado. trasparen e, 

d b l·ntroducir la mano en la bolsa y sacar El niño, e e 

/ 



(sin mirar) la figura que observó inicialmente. Saca 

la figura correspondiente? Si? No? 

B. Percepción Visual: 

1. Direecionalidad. 

1.1 Lectura de imágenes. 

Item No .. 12 

Se le presenta al niño una lámina con dibujos fami

liares y de fácil denominación, dispuestos en nive

les superior, medio e inferior, en líneas horizon

tales; el niño "lee 11 las figuras de las láminas de 

izquierda a derecha y de arriba a abajo. Si las 

11 lee 11 , responder Si o No, igualmente si lo hace de 

izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. 

1.2 Lectura de colores. 

Iterr. No. 13 

Se le prenenta al niño una regleta que contenga los 

colores primarios (amarillo, azul y rojo). El niño 

con su dedo Índice debe ir tocando y "leyendo" el 

color de izquierda a derecha.. Si lo G 
11 1 ee 11

, repon-

d Sl. o No 1·g·ualmente si nomina el color amari-er , 

llo, el azul y el rojo. 

1.3 Dictado de dibujos. 



Item No. 1..4 

S e 1 e entrega a.J., . -
nino una hoja en bl~nco para qu e 

dibuje de izquierda a derecha los objetu s que se l e 

dict 8 n: pl~tano, cama, plato. Se eval6a la adecua-
. , 

cion del trazado a la palabra dictada, independien-

temente de la estética. Responder Si o No. Anotar 

observaciones sobre el trazado. 

1.4 Líneas horizontales. 

Item No. 1 5 

En una hoja se le dibujan al niño una columna de 

cinco (5) dibujos a cada lado de la hoja y debe tra 

zar una línea horizontal entre las figuras que co

rrespondan. Responder Si o No a la ejecución y ha

cer observaciones sobre el trazado. 

1.5 Líneas verticales. 

Item No. 16 

En una hoja se le dibujan al niño una fila de cin-

. los extremos superior e inferior de d·i buJ os en 

D b trazar líneas verticales entre los la hoja. e e 

dibujos que correspondan. Responder Si o No a la 

• . ·' Hacer observaciones sobre el trazado. eJecucion. 

1 .6 Esquemas punteados. 

11 N P 1 
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Itern No. 1? 

El niño debe unir los 
puntos de una figura punt ea 

da. Responder Si o No 
a la ejecución. La figura de 

éste Item se divide 6n 
cuatro partes para dar el 

por 8 entaje de la figura elaborada. Anotar qu6 por-

centaje. 

2. Motilidad ocular. 

Item No. 18 

S e suspende una pelota a la altura de los ojos del 

niño Y a unos JO cmts. de su cara. Al mover la pe

lota: 

a. a la izquierda 

b. a la derecha 

e • hacia arriba 

d. hacia abajo 

e. en forrua diag0nal, y 

f. on círculo, 

el niño debe seguir la pelota con la vista y sin 

mover la cabeza. Se realizarán los movimientos den 

tro de las paralelas de las orejas, frente y barbi 

lla. Responder Si o No a cada movimiento. 

3. Percepción de formas. 

J.1 Percepción de formas básicas. 

Item No. 19 

S e le da al niño una boja con un triangulo, un 

' p 
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, 
circulo y 

un cuadrado dibujados en el e xtremo s up e -

rior de 't s 
es ª• e le entrega una plantilla d e ur:a de 

las tres figuras, y después de rellenarla, el ni ño 

dice cuál de las superi·ores es la igual. Responder 
Si o No. 

3.2 Percepción Figura-Fondo. 

Item No. 20 

En una hoja se le dibujan al nifio tres figuras su

perpuestas (cuadrado, círculo y triángulo) y debe 

trazar el contorno de las figuras con colores dife

rentes. Responder Si o No y si traza círculo trián

gulo y cuadrado. 

3.3 Coordinación Visomotora. 

Item No. 21 

El nifio debe llevar una figura de un extremo a otro 

trazando una línea por el centro de un camino. · El 

trazo debe hecerse sin retroceder. Al sujeto se le 

permitirán dos ensayos, pero en la misma hoja y 0 0n 

diferente color. Responder Si o No a la ejecución 

y anotar la observación sobre el trazado. 

3.4 Posición en el espacio. 

Item No. 22 

El niño debe copiar cada letra en el modelo que 



corresponda según la figura. Responder S i o No a la 

ejecución Y si copia bien las letras y a ti en de a 

los modelos. 

4. Memoria Visual. 

Item No • .2¿ 

Se le dan al niño un carro y un dado. Debe nominar

los y se le dice: "Pon atención; míralos bien y cie 

rra los ojos". Se t apa un objeto y al abrir los ojos 

el niño debe nombrar el quemo ve. Responder Si o No. 

Item No .• 24 

Se le presenta una lámina de cinco (5) objetos di

bujados en forma horizontal; el niño los observa 

durante 15 segundos y los nomina. Luego se le re

tira la lámina y debe nombrarlos, preferiblemente 

en orden. Responder Si o No, si los repite y si lo 

hace en orden. 

C. Percepción auditiva: 

1. Memoria auditiva. 

Item No. 25 

Se le dice al niño en voz alta una serie de cinco 

Se le hace una pregunta relevante: "Espalabras Y 

cucha éstas palabras: carro, burro, helado, pito, 

, Que' palabra nombra un animal con orejas pajaro. 

largas? Responder Si o No. 



Item No. 26 

Se le dicen al n1.·n~o · 1 b cinco pa a ras e n voz alta y 

pausadamente; debe repetirlas preferiblemente en 

Órden. "Casa, ·11 ' carro, si a, mesa, avion". Respon-

der Si o No si las repite y si las dice on Órden. 

2. Discriminación auditiva. 

I t err. No • 2 7 

Con los ojos cerrados o de espaldas al examinador, 

el niño debe discrimir.ar los sonido □ producidoo 

por el experimentador: Pito-Pito; Triár-gulo-Triár.

gulo; Pito-Triángulo; Triángulo-Pito. Discrimina 

cuando son sonidos iguales o diferentes? Respon~ 

der Si o No. 

Itera No • . 28 

Con los ojos cerrados o de espaldas al examinador, 

el niño debe discriminar las palabras pronunciad &. s 

por el examinador: Pa-Pa; Ta-Ta; Pa-Ta; Ta-Pa. Di~ 

~rimina cuando las sílabas son iguales o diferen

tes? Responder Si o Nu. 

3. Sonidos ini~ialcs. 

Item No. 29 

Sobre una mesa cincc láminas, cuatro de Se colocan 

tl·enen el mismo sonido inicial. El niño las cuales 



debe reconocer la lámina que no corresponde al gr~ 

po. "Al A., a, vion, Ojo, Ar bol, Araña". Responder Si o 

No. 

Item No -•. 30 

Se le dicen al niño una ·serie de palabras que co

miencen con un mismo sonido tales como Casa, coche, 
, 

corazon, cama, cuna, ••• En un momento dado se in-

traduce una palá.bra que comience conJl, n sonido dife 

rente como por ejemplo Perro. Casa, coche, coraz6n, 

perro, cama, cuna. El niño debe aplaudir ante . la 

palabra que no comienza con el mismo sonido. Res

ponder Si o No. 

4. Sonidos finales. 

Item No. 31 

Se le dan al niño una serie de tarjetas ilustra

das que rimen entre sí por parejas. Deberá unir

las como Pato-Gato; Dado-Candado; Luna-Cuna. Res-

ponder Si o No. 

5. Análisis f6nico. 

Item No. 32 

' · t con el mismo color cada diEl niño debera pin ar 

bujo que 

círculo. 

la letra que está dentro del comience con 

Este ejercicio se hará para las cinco 



vocales (a, e, l, o, ) 
u. Si lo hace, re sponder Si 

0 No para cada vocal. 

LATERALIDAD 

A. Lateralidad del ojo: (Anotar si realiza el ejer

cicio con el ojo izq. e el der.) 

Item No. 33 

Mirar por el hueco de la cerradura de una puerta y 

de~ir qué está viendo. 

1~m No. 34 

Mirar por el lente de una cámara fotográfica y de

cir qué está viendo. 

Itera No. 35 

Se le dice al niño que se tape un ojo. El ojo que 

el niño se tapará será el no dominante .• Este Item 

correlaciona la respuesta con la dominancia obser

vada. 

Item No. 36 

Mirar a través de el orific.;i0 de un cono y dec.;ir 

qu 6 está viendo. 

Para los ejerc.;icios en los cuales el niño debe 
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mira1· a trave' s de 1 , a go y deci r que ve, s e p odrá co -

loL;ar una la'rn1·na t ' t b que ~on enga un o bj eto y e s e o -

jetu debe ser el observado por el sujeto. Pa r a el 

ejercicio de la cerradura de la puerta, se podrá 

utilizar una tabla perforada. 

B. Lateralidad de la mano:(Anotar si realiza los 

ejercicios con la mano izq. o la der.) 

Item No. 37 

Cruzar los brazos. La mano dominante será la que 

descance sobre el brazo. Este Item correlacionará 

la respuesta con la dominancia que se observe. 

Item No. 38 

Entrelazar los dedos. La mano dominante será la que 

quede con el dedo Índice o pulgar por encima. Es te 

Item al igual que el anterior correlacionar[ la 

respuesta con la dominancia que se observe. 

Item No. 39 

Peinarse. Tomará la peinilla con la mano dominante. 

Item No. 40 

Enrollar hilo en un carrete. La mano dominante será 

6 nrrolla el hilo y no la que sostiene el cala que 

rret e . 



Item No. 41 

Realizar un d"b lujo cun ambas mano s (un cuadr ado ) y 

a notar con 1 . cua mano lo realiza mejor. 

C • La teralidad del pi· e'.. ( Anot · 1 · 1 · ar si rea iza os eJ eL 

cicius con el pié der. o el izq.) 

Item No. 42 

Dar un puntapié & una pelota. 

Item No. 43 

Se le pide al niño 4ue salte en un solo píé. 

Itero No. 44 

El niño se encuentra de pié con los pieo juntos y 

se le pide que empieee a caminar. Se anotará el pié 

con el -que ini~ie la marcha. 

Item No. 45 

Ponerse los zapatos. Anotar cual se po n e primero. 

Item No. 46 

Cruzar los pies. El dominante será el que descance 

sobre el otro. Este Item correlaciona la respuesta 

con la dominancia ouservada. 

D. Lateralidad del oido:(Anotar si realiza los 
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ejercicios con el oido izq. o con el der.) 

I teru No. 4 7 

Contestar el teléfono. 

Item No. 48 

Escuchar a través de una puerta. 

CONCEPTOS 

A. Concepto de color. 

Item No. 49 

Se le presenta al niño una lámina con diferentes ob 

jetos coloreados que contengan los colores prima

rios (amarillo, azul y rojo). El sujeto debe seña

lar los tres colores. Anotar Si o No al señalar ca

da uno de los tres. 

B. Concepto de forma. 

Item No. 50 

Se le presenta al niño una lámina que contenga las 

figuras geométricas cuadrado, triángulo y círculo. 

Debe señalar cada una ~e éstas formas. Anotar si 

señala círculo, triángulo y cuadrado. 

c. Concepto de tamaño. 

Itero No. 51 

t al nl.ño una lámina que contenga 
Se le presen a 



objetos de diferente tamaño y el niño deberá seña

lar grande, mediano y pequeño. Anotar si señala ca -

da uno de estos. 



ANEXO 2 

HOJA DE REGISTRO 



HOJA DE REGISTRO 

Nombre del Niño : ------------------
Edad : Escolaridad: ----------- ------
Es8uela: Fecha: ---------- ---------
Evaluador : ---------------------
Observador: ---------------------

Atención: 

Item No. 1 
C' • No. wl 1 punto 

I tem No. 2 
C' • 
ul No 1 punto 

Itere No. 3 Di se. 1 Gen. 1 

2 2 ---
3 3 

¡~ 4 

5 5 

6 6 

7 7 

8 8 

9 9 

10 10 
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Percepción: 

A. Percepción Háptica 

1. Experiencias Tactiles y Kinestésicas 

Item No. 4 Disc. Si --- No. --- 1 punto 

Nomina duro blando --- ------
Item No. 5 Disc. Si --- No --- 1 punto 

Nomina frío caliente --- ---
Item No. 6 Disc. Si No --- 1 punto 

Nomina áspero --- suave 

Item No. 7 Di se. Si --- No 1 punto 

Nomina liviano --- pesado 

Item No. 8 Disc. Si --- No --- 1 vunto 

Nomina húmedo seco ---
Item No. 9 Disc. Si --- No --- 1 punto 

liso Nómina arrugado ---

2. Reconocimiento de Objetos Familiares 

Item No. 1 O Si --- No --- 1 punto 

J. econocimiento de Objetos Complejos y Formas 

Geométricas Abstractas 

Item No. 11 Si ---

B. Percepción Visual 

1 . Direccionalidad 

1.1 Lectura de Imágenes 

No --- 1 punto 

I N p I l 
BI B LIOT EC A .,,_____ ____ 



I t e111 N-o. 1 2 Le e Si No izq . der . __ _ 1 µunt o 

arr. abaj . __ 

1 .2 Lectura de Colores 

I tem No. 1 3 Lee Si No 
Nomina 

--- --- Amarillo 1 punto 

1.3 Dictado de Dibujos 

I t em No. 14 

Observaciones: 

Si ---

1.4 Líneas Horizontales 

Item No. 15 Si ---

---
azul 

rojo 

No --- : punto 

No --- 1 punto 

Observacion8s: ___________________ _ 

1.5 Líneas Verticales 

Tt No. 16 .._ P.ID Si ·--- No --- 1 punto 

Observaciones: ___________________ _ 

f N P 1 1 
._ __ s_1_s_L_1_ 0T_E_c_A __ 1 



1 • 6 Esquema s punteados 
Item No . 17 Si No % 1p unt o 

2. Motilidad Ocular 

I t err. No . 18 izquierda Si No O. 5 pun to 

derecha Si No 0 . 5 punto s 

arriba Si No O. 5 punto s 

abajo Si No 0 . 5 puntos 

diagonal Si No 0 . 5 punto s 

círculo Si No 0 . 5 puntos 

3 . Percepción de Formas 

3 . 1 Percepción de Formas Básicas 

Item No . 19 Si 

3 . 2 Percepción Figura- Fondo 

Item No . 20 Si 

3 . 3 Coordinación Visomotora 

Item No . 21 Si ---

No 1 punto 

No círculo 
1 punto 

--- -- -

No 

triángulo _ _ 

. cuadrado __ 

--- 1 punto 

Observaciones : __________________ _ 

l N p 1 
B IB L IOTE CA 



3.4 Posiciór. en el Espacio 

Item No. 22 Si --- No --- c;-.opia 1 e t r as 1 punt 

atiende a figuras __ 

4. Memoria Visual 

Item No. 23 Si 

Item No. 24 repite Si ---

C. Percepción Auditiva 

1. Memoria Auditiva 

Iterr. No. 25 Si ---
Item No. 26 repite Si __ _ 

No 

No 

No ---
No ---

2. Discriminación Auditiva 

1 punto 

en orden 

1 punto 

en orden 

---

---

1 punto 

1 punto 

Item No. 27 Discrimina Pito-Pito 0.5 puntos 

Triángulo-Triángulo o. 5 puntos 

Pito- Triángulo 0.5 puntos 

Triángulo-Pito o. 5 puntos 

Item No. 28 Discrimina Pa-Pa 0.5 puntos 

Ta-Ta 0.5 puntos 

Pa-Ta 0.5 puntos 

Ta-Pa 0.5 puntos 

3. Sonidos Iniciales 

Item No. 29 

Item No. 30 

Si 

Si 

No ---
No ---
---

---

1 punto 

1 punto 

1 N p 1 1 
BIB L IOTEC A ~ --



4. Sonidos Finales 

I tem No.. 31 Si No --- 1 punto 

5. Análisis Fónico 

Item No. 32 para a 

Lateralidad: 

A. Lateralidad del Ojo 

Item No. 33 

Item No. 34 

Item No. 35 
Item No .• 36 

---
e __ _ 

i ---
º---

3 respuestas buenas 

equivalen a 1 punto 
u __ _ 

izquierdo derecho 

izquierdo derecho 

izquierdo derecho 

izquierdo derecho 

B. Lateralidad e la Mano 

Item No. 37 

Item No. 38 

I tern No. 39 

Item No. 4-0 

I t err. No. 41 

c. Lateralidad del Pie 

I tern No. 42 

I t em No. 43 

izquierda 

izquierda 

izquierda 

izquierda 

izquierda 

izquierdo __ _ 

izquierdo __ _ 

derecha 

derecha 

derecha 

derecha 

derecha 

derecho ---
derecho ---

1 N P 1 
BI B LI OT EC A 



I tem No . 4 4 izqui er do de r echo 

I tem No. 45 . izquierdo der e cho 

Item No. 46 izquierdo derecho 

D. Lateralidad del Oído 

I tem No. 4 7 

Item No. 48 

concep tos : 

izquierdo 

izquierdo 

derecho ---
derecho ---

A. Concepto del Color 

Item No. 49 Discrimina amarillo 

azul 

rojo 

B. Concepto de Forma 

Item No. 50 

c. Concepto de 

Item No. 51 

Discrimina triángulo 

Cuadrado 

Círculo 

Tamaño 

Discrimina grande 

mediano 

pequeño 

1 

1 

1 

-----
-----

1 punto 

1 punto 

1 punto 

1 punto 

1 punto 

1 punto 

punto 

punto 

punto 

1 N P 1 
BIBL IO T EC A 



ANEXO 3 

APLICACION 



I teri, No . 1 

1 N P 1 
BI B LIO TEC A 



Item No . 2 

r f N P 1 ¡ 
t---- ª-'-BL_ro_r_E_c_A __ 



I tem No. 3 

GRADUACIONES 

1 s 

3 

8 

iO 

- o 
w a. f
o - -

~t 1 
L l. 



I t en, No . /4 

.. 

DURO BLANDO 

I I N p f 
B IBLI OT C 



I te111 No . 5 

FRIO CALIENTE 

N P I 
BIBLIO TE C A 



ASPERO SUAVE 

1 N P 1 
B IBL IO TECA 



LIVIANO 

1 

It em 'No . 7 

o 
o 

o 

. 

PESADO 

1 N P 1 
B IBLI O TEC A 

o 

D 

1 

1 



Item No.8 

HUME DO SECO 

1 N P 1 
BIBLIOTEC A 



, r l 

J hr U DO • 1 .... .-~ 



Item No. 10 

PASO 1 

PASO 2 

Ojos Vendados 

PASO 3 

Cuál Tocó? 

1 N P 1 
BIBLIOT E C A 

ll 



Item No.11 

PAS O 1 

PASO 2 

Sacar la observada 

I 

I , 
' \ 

- --..... 
✓ - ' 

/ \. 

\ 
1 

1 

I 

---------7 
' 1 1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 
1 . ___ , 

1_ - ----

/ ' 
/ ' ¿ __________ -

I f\ p I 
6 ,BLI OT E C 



I tem No • 1 2 

\ I I 
/ 

-------......__ ---
/ \\~ 

1 
81 



I t err. NO • 1 J 

1 N P 1 
BIBLIOTEC A 

,r \ 



Item No. 1 5 

e e • 

J N p f 
E,,Gi...l OTE C A 

.-- -- · 11 ; 



Iterr. No . 16 

EB 

EE 



, V 

Item No .1 7 

• 
• 

• • 

• 

. - . 

. . 



I tem No. 19 

--------

1 f'l P 1 
8 ,GLIOTEC A 

/ 



Item No . 20 

I N p 1 
B IB LIOT EC A 



I tem No. 21 

( 
' 1 

n 
::> 

' • 1 

8 1 BLIO TEC .'. 
i------ ---- -1 



Item No. 22 

d 

L 

B IBL.IO TFr. 



l t , Po . ,;; 

1 

• 
• 



Itera No.24 

1 N P 1 
tBLI OTECA 



I t err. No • 2 9 

' 1 

1 N p 1 1) 
6 1BLIOTEC A 



• 

• • 
• • 

• • 

Item No. 31 

• 

1 N P 1 
B IBLIOTECA 



) 

I t em No. 32 

o 

1 N P 1 
BIBLI OTEC A 



o 

Item No . 32 

ªº OQ 

ce no 
Dtl CO 00 
ce ao oo 

e 

,, 

1 N P 1 
BIBL IO TEC A ¡1 



Item No . 32 

-..._. ....... - ........_,_, 

• 

1 N P 1 
BI B LI O T E C A 



Item No . 32 

o 

1 N P 1 
BIBLIOT EC A 



Item No . 32 

u 

1 N p 1 
5 :5 ~ !~TEC A 



I em l o . . 1 

,, 1 • r 1 ' 
• 1 

I ' 1 
.• • t 

_, 



Iterr. No. 49 

' B IB L O T r: 



I tem No . 50 

1 N P 1 
BI BLI OT EC 



, 
/ 

Item No . 51 

o 

□ 

' N p ' I BIB LIOT ECA 
~ - -- ------



{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }


{ "type": "Document", "isBackSide": false }

