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Sumario

El presente artículo trata de poner de relieve la importancia de un diagnóstico de
características analíticas en la evaluación del rendimiento lector de un alumno que
realiza el aprendizaje correspondiente al estadio inicial de la lectura. Estadio lector
que se identifica con aquel período escolar durante el cual el alumno "aprende a leer".
Al mismo tiempo, ofrece las posibilidades que para la práctica docente e investigadora
tiene una Batería diagnóstico-analítica para esta etapa lectora. Supone un instrumento
de evaluación con una interpretación de la ejecución del sujeto en función de la norma
y en función de criterio de contenido , que permiten diagnosticar : a) si el alumno ha
superado o no este estadio lector , y b) en caso de no superación , individualizar el fracaso
del alumno identificando aquellas conductas lectoras que subyacen en el dominio del
estadio que aún representa una dificultad o limitación para el alumno .

1. Diagnosis del rendimiento lector.
La parte práctica de este trabajo consiste en la presentación de una batería diagnósti­

co-analítica de lectura para el estadio inicial del aprendizaje lector. Para juzgar mejor su
alcance así como su utilidad en la evaluación del rendimiento lector de nuestros alumnos

.conviene situamos, aunque sea de forma muy general, en el marco de los objetivos diag-
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dicina, orientación y terapia. En el ámbito de la lectura supone un cuidadoso estudio
sobre la dinámica personal del discente a fin de localizar posibles deficiencias en aque­

'llos factores que mantienen relación estrecha con el aprendizaje lector : condiciones
de tipo sensoriales , lingüísticas, cognitivas, emocionales, ambientales e incluso pedagó­
gicas que, según la forma de presentarse o nivel de desarrollo de las mismas, pueden
estar originando bloqueos generadores de fracaso, sea en la iniciación , sea en la evolución
del aprendizaje .

Analizando ahora aquella otra función diagnóstica de la evaluación, la de situar
a los alumnos en la secuencia instructiva , encontramos que con ella se pretende cubrir
tres necesidades educativas:

a) Determinar el dominio general previo de los alumnos antes de iniciar el proceso
de enseñanza -aprendizaje .

b) Establecer la presencia o ausencia de contenido y habilidades previamente reque­
ridas .

e) Determinar categorías de alumnos según modos alternativos de currículos .

Es posiblemente el último aspecto - señalado en el apartado c- el que proporciona
la dimensión más amplia a la evaluación en el momento de cumplir una función orienta­
dora e investigadora de la relación didáctica . Este tipo de ubicación diferencial " supone
-n primer lugar, establecer diferentes alternativas curriculares para el aprendizaje de una
materia y, en segundo lugar, los suficientes estudios experimentales que aporten datos
significativos sobre la relación entre las características individuales de los alumnos y las
técnicas y materiales de instrucción , de tal forma que el rendimiento de los sujetos en la
consecución de un objetivo instructivo sea mayor que el que hubiera obtenido con cual­
quier otro currículo" (Bloom, 1975) .

Estas perspectivas diagnósticas suponen todo un campo hasta ahora inexplorado en
el ámbito de la lectura. Hacia ellas parecen apuntar trabajos recientes sobre la lectur a
y su aprendizaje . Tales como los estudios y trabajos sobre procesos cognitivos y metacog­
nitivos implicados en el aprendizaje lector, entendido como un aprendizaje fundamen­
talmente de "conceptualización" , que desarrollan autores cercanos a la teoría piagetiana
(German, 1979 ; Ferreiro y Teberosky 1980 ; MGGinitie 1982) : la aplicación a la relación
educativa en tomo a los "estilos cognitivos" (Brunner y otros , 1966 . Messick, 1976 ;
Witkin, 1976 ; Gagne, 1979) y la naturaleza interactiva (autor -lector) o transaccional
del proceso de la lectura que acentúan y nos ofrecen la corriente psicolingüística
(Vygotsky 1964 ; Goodman , 1966 , 1968 ; Smith, 1983). No sería extraño que la clásica
polémica sobre la relativa eficacia de los métodos de lectura e incluso la problemática
sobre las dificultades lectoras, encuentren respuestas más satisfactorias que las que se dis­
ponen en estos momentos si en el futuro estas cuestiones - como posiblemente muchas
otras - se abordaran tomando en consideración las aportaciones que nos ofrecen los au­
tores citados más arriba sobre el proceso lector y el modo y la forma individual que puede
llegar a ser lo. adauisición del c ódico escrito. a ún cuando _ c.o m o opñ~h.n r.r~" (10<;7)
tres necesidades educa tivas:

a) Determinar el dominio general previo de los alumnos antes de iniciar el proceso
de enseñanza -aprendizaje.

b) Establecer la presencia o ausencia de contenido y habilidades previamente reque­
ridas.

e) Determinar categorías de alumnos según modos alternativos de currículos .

Es posiblemente el último aspecto -señalado en el apartado c- el que proporciona
la dimensión más amplia a la evaluación en el momento de cumplir una función orienta­
dora e investigadora de la relación didáctica. Este tipo de ubicación diferencial " supone
-n primer lugar, establecer diferentes alternativas curriculares para el aprendizaje de una

materia y, en segundo lugar, los suficientes estudios experimentales que aporten datos
significativos sobre la relación entre las características individuales de los alumnos y las
técnicas y materiales de instrucción, de tal forma que el rendimiento de los sujetos en la
consecución de un objetivo instructivo sea mayor que el que hubiera obtenido con cual­
quier otro currículo " (Bloom, 1975).

Estas perspectivas diagnósticas suponen todo un campo hasta ahora inexplorado en
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de habilidades, la diagnosis tratará de ir más allá de aquel nivel inicial, fundamental­
mente en los casos donde se ha establecido una deficiencia general, pues trata de indivi­
dualizar la naturaleza del retraso en el aprendizaje; exigirá un diagnóstico más analítico,
preocupándose por aquellos aspectos particulares del aprendizaje anterior dominado o
que aún presenta una limitación para el alumno.

Esta doble función diagnóstica nos hace distinguir entre lo que sería un diagnóstico
general y lo que denominaríamos diagnóstico analítico. Una consecuencia inmediata
de la diferenciación entre estas funciones diagnósticas serán las características estructu­
rales y técnicas también diferentes que exigen los instrumentos de medida a utilizar para
un tipo u otro de diagnóstico : el análisis del contenido instructivo a medir, la estructu ­
ración y operativización del mismo en el instrumento, las cualidades métricas de los
ítems , los estudios de validez y fiabilidad, la interpretación de las puntuaciones de los
sujetos, son aspectos de los instrumentos de evaluación sensibles al uso y a la función
que éstos cumplen en el proceso evaluativo.

Así , mientras los instrumentos de diagnóstico general apenas se diferencian de lo
que podríamos denominar como una prueba de nivelo de rendimiento general, más
que una diferencia estructural entre ellas, lo que las distingue es el momento de su
aplicación y el uso que de la información obtenida hace el docente. Un instrumento
de evaluación que nos proporcione el nivel lector alcanzado por el alumno después de
una instrucción recibida , puede ser utilizado al final del período instructivo con objeto
de comprobar o certificar el nivel alcanzado por el alumno y determinar su promoción
o no a los niveles siguientes, es el caso de una evaluación sumativa . También la misma
prueba es suceptible de utilizarse con anterioridad a la secuencia instructiva siguiente
para determinar el nivel lector inicial del sujeto o grupo, es el caso de una evaluación
diagnóstica general.

Esta similitud entre las pruebas de rendimiento general y las de diagnóstico general
se hace más evidente cuando se trata de instrumentos con referencia al criterio, es decir
en función de los objetivos lectores - en nuestro caso- que se establecen como propios
y característicos del dominio de un nivel escolar determinado, que cuando las pruebas
sumativas se elaboran en función de la norma, es decir, con objeto de distinguir niveles
lectores diferentes entre los alumnos y, por consiguiente, se incluyen conductas lectoras
con diferentes niveles de dificultad , incluso conductas que pueden suponer un nivel de
desarrollo lector más avanzado que el nivel al que pretende referirse la prueba.

Ejemplos de instrumentos que pueden utilizarse en la valoración del rendimiento
lector con una finalidad sumativa o de diagnóstico general inicial son las pruebas de Lec­
tura Silenciosa y de Lectura Oral para el final del ler. ciclo de E.G.B., elaboradas por
mí en lengua castellana y por R. Bisquerra en lengua catalana, que forman parte de la
Batería de Evaluación del Area de Lenguaje para el final del primer ciclo de la E.G.B.,
en lengua catalana y castellana, que bajo la dirección de la catedrática M. Bartolomé
ha confeccionado un equipo de profesores (1983) . Otros ejemplos son las Pruebas de
Lectura para el ciclo inicial elaboradas por J. Pérez (1978) , y las Pruebas de compren ­
sión lectora para 30,4 0 ,5 0 y 60 de E.G.B. de L. Martínez (1980) . .
ració~t yMop~~ativízacrÓÍt(fet ~mis·:{to-e'it:é'C ins1~iiieíito:'i"as cüafia1ae:s metricas- ae-fos
ítems, los estudios de validez y fiabilidad, la interpretación de las puntuaciones de los
sujetos, son aspectos de los instrumentos de evaluación sensibles al uso y a la función
que éstos cumplen en el proceso evaluativo.

Así , mientras los instrumentos de diagnóstico general apenas se diferencian de lo
que podríamos denominar como una prueba de nivelo de rendimiento general, más
que una diferencia estructural entre ellas, lo que las distingue es el momento de su
aplicación y el uso que de la información obtenida hace el docente. Un instrumento
de evaluación que nos proporcione el nivel lector alcanzado por el alumno después de
una instrucción recibida , puede ser utilizado al final del período instructivo con objeto
de comprobar o certificar el nivel alcanzado por el alumno y determinar su promoción
o no a los niveles siguientes, es el caso de una evaluación sumativa . También la misma
prueba es suceptible de utilizarse con anterioridad a la secuencia instructiva siguiente
para determinar el nivel lector inicial del sujeto o grupo, es el caso de una evaluación
diagnóstica general.

Esta similitud entre las pruebas de rendimiento general y las de diagnóstico general
se hace más evidente cuando se trata de instrumentos con referencia al criterio, es decir
en función de los objetivos lectores - en nuestro caso- que se establecen como propios
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2. Naturaleza deldiagnóstico-analítico.

Dos notas fundamentales definen una situac ión evaluati va con carácter de diagnós­
tico-analítico :

a) En un diagnóstico de este tipo no estamos interesados en determinar "hasta dónde
llega el dominio lector del alumno", sino en comprobar la superación o no por parte del
niño de una o unas determinadas conductas lectoras que se consideran representativas de
un determinado nivel lector .

b) Dado el carácter analítico del diagnóstico , el objetivo de la evaluación no se queda
en la sola comprobación de superación o no de un determinado nivel lector, sino que
pretende - como he escrito antes - identificar el carácter específico de la dificultad dis­
cente en las conductas lectoras implicadas en el nivel lector que se valora.

Estas intencionalidades evaluativas trasladadas a la técnica de evaluación a utilizar
condicionará lo que posiblemente sean los dos atributos métricos que mejor caracterizan
a los instrumentos diagnósticos analíticos. Por una parte , estos tipos de instrumentos
miden un determinado contenido instructivo con mucho más detalle que lo hace cual­
quier otro tipo de prueba. Exigen, en primer lugar , una delimitación del universo conduc­
tual que se va a medir ; en segundo lugar , el análisis de las habilidades y contenidos especí­
ficos que aseguran el dominio conductual general ; y , en tercer lugar, presentar situaciones
operativas que midan aquellas habilidades y contenidos lo más exentas posibles de cual­
quier otra fuente de dificultad . De aquí que estos tipos de instrumentos presenten la
forma de batería de subt ests homogéneos .

Por otra parte , la interpretación del rendimiento del alumno en una prueba diag­
nóstico -analítica presenta un matiz diferente al de otros tipos de pruebas. Así, mien­
tras en una prueba de rendimient o general pretende establecer diferentes niveles de ren­
dimientos lectores entre los alumnos , y procura tener tareas de dificultad variable
- algunas difíciles , otras fáciles y una gran mayor ía de dificultad moderada- para pro­
ducir una variabilidad de puntuaciones que comprenda toda la gama de alumnos , en las
pruebas analíticas el rango de dificultad lo determina el contínuo de dificultad que mar­
can aquellas habilidades y contenidos cuya superación asegura el dominio del universo
conductual que está siendo objeto de evaluación. Por ello , no es de extra ñar que para la
mayoría de alumnos con un aprendizaje correcto los tipo s de conductas medidos apenas
presentan dificultad . El poder discriminativo del instrumento se sitúa en el rango inferior
de los alumnos , para quienes el dominio de una habilidad o contenido específico repre­
senta una limitación. Por consiguiente , un alto nivel de rendimiento en un instrumento
analítico es previsible que lo encontremos en muchos alumnos y ello sólo indica que una
cierta área o condu cta no constituye un punto débil para aquellos , aún cuando tal vez no
indique exactamente hasta dónde llega la eficacia del alumno en esa área o conducta.

3. Evaluación diagnóstico-analítica en el estadio inicial de la lectura.

El estadio )nicial del aprendizaje lector se identifica con . acuelneondc.escoíar .
pretende - como he escrito antes - identificar el carácter específico de la dificultad dis­
cente en las conductas lectoras implicadas en el nivel lector que se valora.

Estas intencionalidades evaluativas trasladadas a la técnica de evaluación a utilizar
condicionará lo que posiblemente sean los dos atributos métricos que mejor caracterizan
a los instrumentos diagnósticos analíticos. Por una parte , estos tipos de instrumentos
miden un determinado contenido instructivo con mucho más detalle que lo hace cual­
quier otro tipo de prueba. Exigen , en primer lugar , una delimitación del universo conduc ­
tual que se va a medir ; en segundo lugar , el análisis de las habilidades y con tenidos especí­
ficos que aseguran el dominio conductual general ; y , en tercer lugar , presentar situaciones
operativas que midan aquellas habilidades y contenidos lo más exentas posibles de cual­
quier otra fuente de dificultad. De aquí que estos tipos de instrumentos presenten la
forma de batería de subtests homogéneos .

Por otra parte , la interpretac ión del rendimiento del alumno en una prueba diag­
nóstico -analítica present a un matiz diferente al de otr os tipos de pruebas . Así , mien­
tras en una prueba de rendimiento general pretende establecer diferentes niveles de ren­
dimientos lectores entre los alumnos , y procura tener tareas de dificultad variable
- algunas difíciles, otras fáciles y una gran mayoría de dificultad moderada- para pro-
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culturales que actúan como facilitadoras o motivadoras del aprendizaje , hasta la adquisi­
ción de una técnica en la que subyace el aprendizaje de habilidades y subhabilidades en
cierta medida diferenciadas y relativamente jerarquizadas , tanto por lo que se refiere
al componente perceptivo como al comprensivo y creativo que todo acto lector im­
plica.

Se trata , por consiguiente , de una situación de enseñanza-aprendizaje donde la diag­
nosis analítica sobre la conducta lectora del alumno se convierte en casi una necesidad
para el docente. Un diagnóstico que proporcione al docente la información necesaria
sobre las habilidades , actitudes y hábitos lectores que son objeto de desarrollo en el esta­
dio inicial del aprendizaje lector, para llevar a cabo decisiones evaluativas tan importantes
como:

a) Establecer si el alumno ha superado esta etapa lectora , caracterizado su rendi­
miento por el dominio de las conductas lectoras propias a este estadio. .

b) Establecer hipótesis relativas al nivel lector del alumno en los casos de fracaso
como puede ser identificar:

la presencia de una deficiencia lectora o retraso grave en lectura , con un rendimiento
lector muy por debajo de lo que cabría esperarse dado el nivel de instrucción lectora
recibida. El docente se encuentra ante un alumno que reclama un estudio más deta­
llado y profundo sobre las razones de tal fracaso en el sentido en el que he descrito
anteriormente cuando refería los tipos de evaluación diagnóstica .

la presencia de un retraso moderado en la lectura , con un nivel de desempeño algo
inferior a lo esperado en las tareas lectoras, e incluso bastante pobre cuando éstas
se refieren a un núcleo de objetivos lectores alcanzables en las secuencias finales del
proceso instructivo.

la presencia de dificultades específicas, sea en las técnicas de reconocimiento de pala­
bras, sea en la comprensión o sea en la fluidez lectora.

Sólo desde una evaluación diagnóstica sobre la conducta lectora del alumno con unas
características de análisis permite al docente establecer estrategias de aprendizaje indivi­
dualizadas , tales como las que exige el aprendizaje lector en esta etapa escolar, donde el
ritmo y las dificultades pueden ser muy diferentes de alumno a alumno .

Las ideas más arriba expuestas constituyeron las razones fundamentales - por otra
parte suficientemente motivadoras - para que emprendiera como trabajo doctoral la ela­
boración de una batería diagnóstico-analítica para el estadio inicial de la lectura. A con­
tinuación expondré una breve descripción de esta batería de lectura , así como las posibi­
lidades diagnósticas que ofrece al docente y algunas sugerencias prácticas sobre su uso
en el aula escolar.

4 . Batería diagnóstico-analítica de lectura.

En la introducc íón ya se ha definido la Batería diagnóstico-analítica de .lectura
como:

a) Establecer si el alumno ha superado esta etapa lectora , caracterizado su rendi­
miento por el dominio de las conductas lectoras propias a este estadio . .

b) Establecer hipótesis relativas al nivel lector del alumno en los casos de fracaso
como puede ser identificar:

la presencia de una deficiencia lectora o retraso grave en lectura , con un rendimiento
lector muy por debajo de lo que cabría esperarse dado el nivel de instrucción lectora
recibida . El docente se encuentra ante un alumno que reclama un estudio más deta­
llado y profundo sobre las razones de tal fracaso en el sentido en el que he descrito
anteriormente cuando refería los tipos de evaluación diagnóstica .

la presencia de un retraso moderado en la lectura , con un nivel de desempeño algo
inferior a lo esperado en las tareas lectoras , e incluso bastante pobre cuando éstas
se refieren a un núcleo de objetivos lectores alcanzables en las secuencias finales del
proceso instructivo.

la presencia de dificultades específicas, sea en las técnicas de reconocimiento de pala-
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idades subyacentes a la independencia lector: GRAFICO 1. Análisis de las habilidades subyacentes a la independencia lectora.

lectoras implicadas en el estadio inicial Análisis de las conductas lectoras implicadas en el estadio inicial

COMPRENSIOCION DE PALABRA
i I

COMPRENSIONLECTORA
I

LECTURA ORAL 11--------,
I

I I LECTURA ORAL I I

HABILIDAD ES DE
ASOCIACION
SEMANTICA

:;ll
("rj

:5
Vl;;

~
en
::l
o
~

~
("rj

~
;1>

::!
<:
;1>

~J

DADES DE
:IÁCION
i\NTICA-.--



REVISTA INVESTIGACIQN EDUCATIVA

GRAFICOS11Y111:Ejemplos de la especificación de campo de los subtests,
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a) Se considera que la conducta lectora final que caracteriza al alumno que ha adqui­
rido los objetivos lectores propios al estadio inicial del aprendizaje lector , es la denomi­
nada por algunos autores - Femán dez Huerta 1959 , W. Gray 1957, Feitelson 1976­
como "independencia lectora". Es decir, este estadio lector es superado por el niño cuan­
do es capaz de leer por sí solo un material escrito con estructura y contenido semántico
sencillo, comprendiendo los hechos e ideas en él expresado.

b) Aquella conducta final es analizada en sus habilidades componentes tal como se
presenta en el gráfico 1 (Sólo se reseñan aquellas habilidades suceptibles de medirse con
un instrumento como el que se presenta).

e) Cada una de aquellas habilidades y subhabilidades identificadas se concretaron
en contenidos específicos con sus posibles transformaciones operativas a partir del análisis
de objetivos , contenidos y conductas de aprendizaje desarrolladas en los libros de texto
utilizados en la iniciación lectora (se estudia un total de cinco editoriales). Los gráficos
11y III son ejemplos de la especificación de campo.

La primera elaboración de los subtest fue aplicada al principio de curso a una muestra
de 168 alumnos de 10 de E.G.B. ya 130 de 20 de parvulario . En función de los resultados
obtenidos en el estudio descriptivo de los datos , en el análisis estadístico de los íterns ,
en los estudios de validez y fiabilidad , se procedió a la reelaboración de las pruebas
originales .

Quedó configurada la Batería diagnóstico-analítica de lectura definitiva en los si­
guientes 8 subtests en los que se valoran :

A. Las habilidades referidas a la Percepción de Palabras que permiten al alumno relacio­
nar el símbolo visual con el sonido de la palabra y su significado. En ellas se distinguen :

a) Las habilidades discriminati vas: posibilitan identificar dos símbolos gráficos o dos so­
nidos como iguales o diferentes. Representadas en la bater ía parl as tests :

l . Discrim inación visual: pretende medir la habilidad para diferenciar letras y pala ­
bras . Ejemplos de ítems :

Núm. 1

Núm. 3

Núm. 7

Núm . 15

K--+AKYM

b --+ d p b q

malo --+ loma malo mato nalo

probl ema --+probelma porblema problema probloma

2. Discriminación auditiva: pretende medir la habilidad para identificar cuándo dos
sonidos oertinentes (fonemas' del castellano son izuales o diferentes . Eiemplo de ítems : el

") CC1UC1 UHC1 U'¿ lllfu<;UdlS HllUU!UliUCIS y suonaomuaues inenuncauas se concretaron
en contenidos específicos con sus posibles transformaciones operativas a partir del análisis
de objetivos, contenidos y conductas de aprendizaje desarrolladas en los libros de texto
utilizados en la iniciación lectora (se estudia un total de cinco editoriales) . Los gráficos
11y III son ejemplos de la especificación de campo .

La primera elaboración de los subtest fue aplicada al principio de curso a una muestra
de 168 alumnos de 10 de E.G .B. y a 130 de 20 de parvulario . En función de los resultados
obtenidos en el estudio descriptivo de los datos , en el análisis estadístico de los íterns,
en los estudios de validez y fiabilidad , se procedió a la reelaboración de las pruebas
originales .

Quedó configurada la Batería diagnóstico-analítica de lectura definitiva en los si­
guientes 8 subtests en los que se valoran :

A. Las habilidades referidas a la Percepción de Palabras que permiten al alumno relacio­
nar el símbolo visual con el sonido de la palabra y su significado. En ellas se distinguen :

a) Las habilidad es discriminativas: posibilitan identificar dos símbolos gráficos o dos so­
nidos como ízuales o diferentes. Representadas en la batería oor los tests :
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Núm. 13. "trompeta"

b) Las habilidades de reconocimient o: posibilitan establecer la correspondencia entre las
formas visuales y el sonido/ s que ellas tienen en el habla. Representada en la batería por
los tests :

3. Correspondencia grafema-fonema:pretende medir la habilidad para establecer la
correspondencia entre el fonema y la letra que 10representa. Ejemplos de ítems :

~
r t,

fiJ
e e gl

~n 'lV qu qu. pI

n } ñ -ñ, el J
~? m 'l'J\¡ gu T fl ~

núm. 1 núm . 11 núm . 16

4. Correspondencia acústico-gráfica de palabras: pretende medir la habilidad para
establecer la correspondencia entre la secuencia lineal gráfica de la palabra con su secuen ­
cia temporal auditiva . Ejemplo de ítems : el alumno debe identificar entre las palabras
aque1ladicha por el examinador :

Núm . 4. "prado" pardo podar prado padro

Núm . 16.
tre mómetro te rmómetro termómtro termómetor

b) Las habilidades de reconocimient o: posibilitan establecer la correspondencia entre las
formas visuales y el sonido/ s que ellas tienen en el habla. Representada en la batería por
los tests :

3. Correspondencia grafema-fonema:pretende medir la habilidad para establecer la
correspondencia entre el fonema y la letra que 10representa . Ejemplos de ítems :

g1 ~
pl I"
el J
fl ~

núm . 1 núm. 11 núm . 16
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\
*~ ~~ *~'

*~ ~'f+v= 4 .~

It" .f1aNe, :--- ' *~ *CU-~,

*.&we ' ~~, ... Ca.Jy'(U

núm .4 núm . 11 núm. 13

B. Las habilidades referidas a la Comprensión lectora que permiten al alumno obtener el
significado de un texto escrito. En ellas distinguimos:

6. Comprensión de frases: pretende medir la habilidad para comprender la idea
general de una frase, órdenes escritas y la utilización del contexto como ayuda en la
identificación de una palabra . Ejemplos de items :

núm.3

* el gato quiere coger a la niña
* con la niña hay tres gatos
*.la niña quiere salir
* la niña va detrás del gato

núm . 7

* Pon un 1 en el pez más grande , un 2
en el mediano y un 3 en el más ,

pequeño 4'('
Al ~ '
~ ° 8 ::

HUJ U . 1 J. lIUlIl . 1J

B. Las habilidades referidas a la Comprensión lectora que permiten al alumno obtener el
significado de un texto escrito. En ellas distinguimos :

6 . Comprensión de frases: pretende medir la habilidad para comprender la idea
general de una frase, órdenes escritas y la utilización del contexto como ayuda en la
identificación de una palabra . Ejemplos de items :

núm . 3

* el gato quiere coger a la niña
* con la niña hay tres gatos

1 ~ _;", ~ _ ,, ' ~ _~ _ _1 '_
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7. Compr ensión lectura silenciosa: pretende medir la habilidad del niño para leer por
sí solo un material de estructura y contenido sencillo, comprendiendo los hechos e ideas
en el expresado. Consta de tres textos con dificultad creciente, una vez leído cada uno el
alumno debe responder a unas cuestiones sobre la historia leída.

C. La lectura oral: la conducta lectora que el alumno manifiesta cuando lee en voz alta
permite el diagnóstico de dificultades específicas en el reconocimiento de palabras y el
nivel de fluidez lectora. En la batería se presenta en el test :

8. L ectura oral: incluye la valoración de : a) análisis de las dificultades específicas en
la correspondencia grafíco-fóníca de palabras (Confusión , rotación , inversión de secuen­
cia, adición ...); b) tipo de lectura que caracteriza el ritmo y la fluidez lectora del alumno
(deletreo , vacilante, corriente , expresiva) ; y e) velocidad lectora expresada en palabras por
minuto.

La batería con esta estructuración definitiva fue aplicada. al final del curso escolar a
una muestra de 497 alumnos de 10 de EG .B. pertenec ientes a 19 centros escolares , y a
136 de 20 de parvulario de 5 centros. De los resultados obtenidos en esta segunda apli­
cación, destaco brevemente algunos aspectos que pueden considerarse muy significativos
para la comprensión de las cualidades métricas que caracterizan a esta baterí a de lectura .

En el estudio estadistico descriptivo se pone de manifiesto el carácter dignóstico de
los subtests. Los elevados valores de tendencia central, las distribuciones claramente
asimétricas negativas y acusadamente leptocúrticas revelan que los subtests son fácilmente
superados por una gran mayoría de alumnos, situandose el poder diagnóstico de la batería
en la identificación de alumnos con dificultades en el estadio inicial de la lectura.

En el análisis de items se ponen igualmente de relieve las cualidades diagnósticas de
la batería. Los bajos valores de dificultad de los ítems confirman la baja dificultad de los
subtests, mientras los elevados valores de discriminación, expresados en correlación
biserial puntual, evidencian la alta consistencia interna y homogeneidad del contenido
medido en cada subtests .

La baja dificultad de los subtests, no obstante , no resulta un impedimento para que
éstos discriminen diferentes niveles de rendimiento según categorías de alumnos estableci­
das en función de variables que pueden considerarse relacionadas con el aprendizaje
lector. Así en el estudio comparativo entre los subgrupos de alumnos se constata la exis­
tencia de rendimientos significativamente diferentes en todos los subtests entre los alurn­
nos según: a) medio socio cultural (urbano y suburbial); b) clase social (alta-media/alta y
baja-media/baja) ; e) edad (se consideran cuatro grupos de edad); d) el nivel lector del
alumno cuando inicia primero de E.G.B. (sabían leer, algo o nada) .

El constatar empíricamente estos resultados diferenciales entre los diversos grupos de
alumnos creo que es una indicación valiosa de la validez de contenido de los subtests y",
en particular , de la representatividad y sensibilidad diagnóstica de las conductas lectoras
medidas en ellos. '

8. Lectura oral: incluye la valoración de : a) análisis de las dificultades específicas en
la correspondencia grafico-fónica de palabras (Confusión , rotación , inversión de secuen­
cia, adición ...); b) tipo de lectura que caracteriza el ritmo y la fluidez lectora del alumno
(deletreo, vacilante, corriente, expresiva); y e) velocidad lectora expresada en palabr as por
minuto .

La batería con esta estructuración definitiva fue aplicada. al final del curso escolar a
una muestra de 497 alumnos de 10 de EG .B. pertenec ientes a 19 centro s escolares , y a
136 de 20 de parvulario de 5 centros. De los resultados obtenidos en esta segunda apli­
cación , destaco brevemente algunos aspectos que pueden considerarse muy significativos
para la comprensión de las cualidades métricas que caracterizan a esta baterí a de lectura .

En el estudio estadistico descriptiv o se pone de manifiesto el carácter dignóstico de
los subtests. Los elevados valores de tendencia central, las distribu ciones claramente
asimétricas negativas y acusadamente leptocúrticas revelan que los subtests son fácilmente
superados por una gran mayoría de alumnos, situandose el poder diagnóstico de la batería
en la identificación de alumnos con dificultades en el estadio inicial de la lectura.

En el análisis de items se ponen igualmente de relieve las cualidades diagnósticas de
la batería. Los bajos valores de dificultad de los ítems confirman la baja dificultad de los
subtests. mientras los elevados valores de discriminación. expresados en correlación
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Los resultados en el estudio de la fiabilidad de los diferentes subtests, utilizando el
método de análisis de la varianza desarrollado por Hoyt (1941 ), se evidencian coeficientes
de fiabilidad bastante elevados , oscilan entre. 82 para la prueba de Discriminación Audi­
tiva y .89 para la de Comprensión Lectura silenciosa.

5. Interpretación del rendimiento en función de la norma y en función del criterio .

En 1963 Glaser introduce la distinción entre pruebas referidas, a la norma y pruebas
referidas al criterio como dos tipos de instrumentos de características bien diferentes.
Mucha tinta se ha empleado durante estos 8 09 útimos años en la clarificación conceptual
de ambos tipos de pruebas (incluso hoy se distingue dentro de los tests referidos al crite ­
rio los denominados " dornain-referenced tests " y los "mastery tests " - Berck 1982-),así
como sobre los atributos métricos que mejor les caracterizan y los procedimientos estadís ­
ticos que serían más apropiados para establecer aquellos atributos . No pretendo en
absoluto abarcar dentro de los márgenes de este modesto artículo la temática más arriba
insinuada.

Es suficiente para mi interés en estos momentos describir en sintesis la diferente
interpretación que se hace del rendimiento de un alumno cuando la realizamos en función
de un patrón normativo o en función de un patrón criterial de contenido.

En una interpretación normativa la valoración del rendimiento del alumno se estab­
lece comparándolo con el rendimiento obtenido por un grupo de referencia. En una in­
terpretación referida al criterio la ejecución del sujeto es directamente interpretad a en
términos de los contenidos representados en al prueba que domina o no el alumno,
siendo irrelevante la comparación con otros alumnos. De esta forma, la interpretación
del rendimiento del sujeto en función de criterio de contenido es automática, en el sen­
tido que el puntaje obtenido detalla lo que el alumno realmente puede hacer y las habili­
dades y objetivos que aún tiene que dominar. Mientras que la valoración del puntaje refe­
rido a normas diferirá de acuerdo con la composición del grupo normati vo de referencia.

No se trata de concebir estas dos posibilidades de interpretar el rendimiento de un
alumno de forma enfrentada. Al contrario , pueden considerarse perfectamente comple­
mentarias. Así, cuando el interés es determinar el nivel del sujeto , su atraso o adelanto ,
respecto al rendimiento promedio del grupo, sea de edad, de nivel de instrucción o de
cualquier otra variable, el.tipo de interpretación más apropiado es la referencia a la
norma. Si lo que interesa es determinar las características específicas de la conducta del
sujeto en un contenido instructivo determinado a fin de evidenciar dificultades particula­
res en un dominio más general, es más adecuado utilizar una interpretación referida a
cri terio .

En la interpretación con criterio referencial se habla de puntuaci ón criterio o puntua­
ción de referencia para asignar a los sujetos a diferentes categorías . Esta puntuación recibe
el nombre de puntuación de dicotomización (puntuación cutt-off), o bien puede ser
de politomización si se identifica diferentes niveles de dominio en los objetivos represen-
1~mMüh1a~sé'nli~e~¡5{e~ao a\rraJrte"esfos~"6 '9u6mosanosen1~ 'c1¡¡ñfíc¡¡cióñ ~oñc~pti.i;il
de ambos tipos de pruebas (incluso hoy se distingue dentro de los tests referidos al crite ­
rio los denominados " dornain-referenced tests" y los "mastery tests " - Berck 1982-) ,así
como sobre los atributos métri cos que mejor les caracterizan y los procedimientos estad ís­
ticos que serían más apropiados para establecer aquellos atributos . No pretendo en
absoluto abarcar dentro de los márgenes de este modesto artículo la temática más arriba
insinuada .

Es suficiente para mi interés en estos momentos describir en sintesis la diferente
interpretación que se hace del rendimiento de un alumno cuando la realizamos en función
de un patrón normativo o en función de un patrón criterial de contenido .

En una interpretación normati va la valoración del rendimiento del alumno se estab­
lece comparándolo con el rendimiento obtenido por un grupo de referencia. En una in­
terpretac ión referida al criterio la ejecución del sujeto es directamente interpretada en
términos de los contenidos representados en al prueba que domina o no el alumno ,
siendo irrelevante la comparación con otros alumnos. De esta forma, la interpretación
del rendimiento del sujeto en función de criterio de contenido es automática, en el sen­
tido que el puntaje obtenido detalla lo que el alumno realmente puede hacer y las habili­
da,des y objetivos que aún tiene que dominar. Mientras que la valoración del puntaje refe-
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objetivos dominados o que aún le suponen una limitación o dificultad . No sorprende ,
por ello, que en obras con temáticas referentes a dificultades en el aprendizaje - Lemer
1976, Wilson, Robeck y Michael 1978, y Hallahem y Kauffman 1978, entre otras- se
insista y se abogue por un mayor desarrollo y uso de técnicas de evaluación referidas a
criterios.

, Conscientes de la necesidad de una interpretac ión referida al criterio en un instru-
mento diagnóstico-analítico, en el proceso de elaboración y en el estudio empírico de
la batería de lectura que he descrito anteriormente , he tomado en consideración prin­
cipios metodológicos y de analsis de datos próximos a los modelos propuestos para los
tests referidos al criterio. La naturaleza analítica de los objeti vos representad os en los
subtests , la explicitación detallada y minuciosa sobre las fuentes y criterios adoptados
en la delimitación de los campos de conductas específicos que conforman el universo
conductual que se pretende valorar, la correspondencia y congruencia entre items-obje­
tivos, la validación de las puntuaci ones criterios, son atributos métricos que van hacer
posible una interpretación del rendimiento del sujeto en el estadio inicial de la lectura
con criterio referencial tal como veremos más adelante .

La valoración del rendimiento lector del alumno en la batería diagnóstico-analítica
para el estadio inicial del aprendizaje lector , puede afrontarse desde aquellas dos dimen­
siones interpretativas que antes comentaba:

a) Una interpretación normativa para la pun tuación total de cada subtest. Para ello
sólo basta que el docente transforme aquella puntuaci ón total a un percentil eligiendo la
tabla del baremo que mejor se adecua a la característica de su o sus alumnos. Dispone de
baremos diferenciales según medio socio-cultural (urbano y suburbial ) , clase social, edad ,
nivel lector del alumno cuando comenzó lo de E.G.B. y según tipología escolar atendien ­
do al ritmo lector en 10 de E.G.B.

b) Una interpretación referida al criterio para cada uno de los objetivos específicos
cubiertos en los subtests, estableciendose el estatus del alumno respecto a las conductas
lectoras que implica el estadio inicial del aprendizaje lector, siendo irrelevante la compara­
ción con otros alumnos. Para ello el docente debe analizar las respuestas del sujeto en
cada ítem y para cada objetivo y en función de los aciertos o errores del alumno establece
tres niveles de rendimiento respecto al objetivo:.

- domina el objetivo cuando resuelve del 80 al 1OO%de los ítems que corresponden
al objetivo en cuestión .

- no domina el objetivo cuando no llega a superar el 49%de los ítems correspondien­
tes a quel objetivo .

- se sitúa en una zona intermedia o de inseguridad cuando resuelven del SO% al
79 %de los ítems que corresponden al objetivo. Precisa de un estudio detallado para deter­
minar si realmente es el estatus evolutivo del alumno hacia la adquisición del objetivo (no
lo domina pero tampoco presenta una carencia total de e1), o bien su clasificación es
resultado de errores de medición .

Los procedimientos que los especialistas han desarrollado para establecer una puntua ­
tests rerenuos al cnteno. La naturaleza anannca ce los Objetivos representados en los
subtests , la explicitación detallada y minuciosa sobre las fuentes y criterios adoptados
en la delimitación de los campos de conductas específicos que conforman el universo
conductual que se pretende valorar, la correspondencia y congruencia entre úems-obje­
tivos, la validación de las puntuac iones criterios , son atributos métricos que van hacer
posible una interpreta ción del rendimiento del sujeto en el estadio inicial de la lectura
con criterio referencial tal como veremos más adelante.

La valoración del rendimiento lector del alumno en la batería diagnóstico-analíti ca
para el estadio inicial del aprendizaje lector , puede afrontarse desde aquellas dos dimen­
siones interpretativas que antes comentaba :

a) Una interpretación normativa para la puntuación total de cada subtest. Para ello
sólo basta que el docente transforme aquella puntuación total a un percentil eligiendo la
tabla del baremo que mejor se adecua a la característica de su o sus alumnos. Dispone de
baremos diferenciales según medio socio-cultural (urbano y suburbial ), clase social, edad,
nivel lector del alumno cuando comenzó 10 de E.G.B. y según tipología escolar atendien­
do al ritmo lector en 10 de E.G.B.

b) Una interpretación referida al criterio para cada uno de los objetivos específicos
cubier to s en los suh tests . es t ;lh1p.r.ip.n n os p. el p.~t "t1l~ np.1,,111m n n rp~nprtn " 1". r n n t1l1r t ".
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fundamentan en el carácter diagnóstico-analítico del instrumento, en el cual los objetivos
medidos corresponden a destrezas y habilidades básicas, representan conductas que un
alumno que tenga dominado el estadio inicial de la lectura debería presentar.

- en una segunda fase se estudia la validez empírica de los niveles de porcentaje
adoptados utilizando un procedimiento de grupos contrastados en rendimiento lector.
Estudio en el que se comprueba la idoneidad de los criterios asumidos.

Los resultados del rendimiento del alumno en la Bateria diagnóstico-analttica de
lectura se expresan en una hoja de registro en la que el docente , una vez analizada las
respuestas del alumno, obtiene:

- la interpretación normativa : la puntuación total de cada subtests transformada en
su correspondiente percentil se señala en el punto de la escala gráfica que le corresponde.
Uniendo estos puntos se obtiene el perfil en vertical del rendimiento normativo del
alumno en la batería.

- la interpretación referida al criterio: en la hoja de registro para cada subtest se
identifica los objetivos específicos que e1 implica. Cada objetivo en sentido horizontal
le acompaña un rectángulo con tantas subdivisiones como ítems tiene el objetivo en la
prueba. Las líneas verticales trazadas a lo largo de la hoja de registro y que cortan a todos
los rectángulos marcan los tres niveles de rendimiento lector que corresponde a cada
objetivo. Sirviéndose de las correspondencias entre las letras que acompañan a cada obje­
tivo de la hoja de registro y las letras impresas en el protocolo de los subtests, el docente
señala en horizontal el total de ítems resuelto correctamente por el alumno en cada obje­
tivo. De esta forma , las barras horizontales le indicarán gráficamente la situación del
alumno respecto a cada objetivo lector.

Como ejemplo , por una parte , de esta interpretación referida al criterio y , por otra,
de las posibilidades diagnósticas analítica que nos ofrece la batería de lectura al docente ,
presento a continuación tres patrones comportamentales que observé en el estudio
empírico con alumnos que finalizaban e11 o de E.e .B.

Modelo 1: se trata de un alumno que tiene superado el estadio inicial de la lectura.
Su rendimiento se caracteriza por la superación de las conductas específicas representadas
en la batería. 01er hoja de registro anexa).

Modelo 2: se trata de un alumno que aún no tiene superado el estadio inicial de la
lectura , pero su fracaso se sitúa en las conductas lectoras más complejas, tales como la
correspondencia acústico-gráfica de palabras , la comprensión de frases y de lectura silen­
ciosa, mientras las habilidades más básicas se encuentran prácticamente superadas. 01er
hoja de registro anexa).

Modelo 3: se trata de un alumno que presenta un fracaso en la mayoría de objetivos
lectores que implica el dominio del estadio inicial de la lectura, incluso en las habilidades
más básicas como son la discriminación visual, la discriminación auditiva y la correspon­
dencia grafema-fonema. (Ver hoja de registro anexa) .

La diferenciación de estos dos últimos modelos de conductas respecto a los objetivos
1 -_.~~odrll aftp&t'd¿rtifl;lloift\átlV'á':pi~pi1hhntlón" wdr <i~ -'catrat.~ü t5té'stS-tfañstclrtn-aa¡[en
su correspondiente percentil se señala en el punto de la escala gráfica que le corresponde.
Uniendo estos puntos se obtiene el perfil en vertical del rendimiento normativo del
alumno en la batería.

- la interpretación referida al criterio : en la hoja de registro para cada subtest se
identifica los objetivos específicos que e1 impl ica. Cada objetivo en sentido horizontal
le acompaña un rectángulo con tantas subdivisiones como ítems tiene el objetivo en la
prueba . Las líneas verticales trazadas a lo largo de la hoja de registro y que cortan a todos
los rectángulos marcan los tres niveles de rendimiento lector que corresponde a cada
objetivo. Sirviéndose de las correspondencias entre las letras que acompañan a cada obje­
tivo de la hoja de registro y las letras impresas en el protocolo de los subtests, el docente
señala en horizontal el total de ítems resuelto correctamente por el alumno en cada obje­
tivo . De esta forma, las barras horizontales le indicarán gráficamente la situación del
alumno respecto a cada objetivo lector .

Como ejemplo, por una parte, de esta interpretación referida al criterio y , por otra,
de las posibilidades diagnósticas analítica que nos ofrece la batería de lectura al docente,
presento a continuación tres patrones comportamentales que observé en el estudio
empírico con alumnos que finalizaban e11 o de E.e.B.
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HOJA DE REGISTRO. MODELO1
BATERIA DIAGNOSTICAANALITICA DE LECTURA

Nombre .
Fecha Nacimiento ' Sexo .. ' Fecha aplicación ' .

I . Discriminaci ón visual
l a . Let ras por la fo rma
lb . Letras por ori en t. espacial
Ic . Palab ras co rtas

Palabras largas
l d .Fam iliares

l e. Poco familiares

TOTAL: Pd .1!ID Pc .O

2. Discriminación auditiva : c onsonan tes
2a . Bien dife ren . por zona y mod o arte.
2b . Localizad . en misma zona y diferente

mo do de articu lació n .
2c . Localizad . en distinta zona y mismo

mod o de artic ulació n .
2d . Comb inacio nes conso nánticas

TOTAL : Pd .M1 Pc.O

3 . Corresp . grafema -fonema : consonan tes
3a . Con un a sola repre sent. gráfic a
3b . Disgráficas
3c. Con dos posib . represent. gráficas
3d . Combi nacio nes conso nán ticas

TOTAL: Pd.~ Pc.O

4 . Corresp . acústico-gráfico de palabras
4a . Dos repres ográf. para el mismo sonido
4b. Oposición de los son .r/I en s ílaba

do ble y final de síla ba
4c . Sonidos finales de silaba o palabra
4 d. Palab ras difíc . po r su ampl itud y

dificult ad silábica

TOTA L: Pd.¡g¡ Pc .O

5 . Vocabulario lector
5a . Voca blos co n est ruct. siláb . sencilla
5b. Voca blos con estruc . siláb . compleja

TOTAL : Pd .[j§) Pc .O

6 . Comprensión de frases
' ~- _.. r ·v r · ....

Ic . Palabras co rtas
Palabras largas

l d .Famil iares
l e. Poco familiares

TOTAL : Pd .1!ID Pc.O

2 . Discriminac ión auditiva : con sonantes
2a . Bien diferen. po r zona y modo arte .
2b. Localizad . en misma zona y dife rente

mod o de artic ulación .
2c. Localizad . en distinta zona y mism o

mod o de ar ticulación .
2d . Comb inacio nes consonánt icas

TOTAL: Pd .M1 Pc .O

3 . Corresp . grafema -fonema : consonan tes
3a . Con una sola represen t. gráfica
3b. Disgráficas
3c . Con dos posib . repr esent. gráficas
3d. Comb inac iones co nsonántic as

NO MEDIO SUPERA DO
SUPEAA DO (Insegu ridad)

49 % 50 %-79% 80 %-100 %

, . , . , ,
102OJ0 4ll5060 708090 99

plrcentil

I;;; 1; ; ; 1 ; 1
, , ! . , ,

1020JO40 506070 8090 99
p. rnn til

I JJI;¡j,;I
I ! , • ,

10lO3040 506070 8090 99
p.rc8Iltil

¡.~ ~ : I ':~ : I ~ '1
10 2030 40 5060 708090 99

p.rce ntil

1:ll¡:¡dl:1! ¡: 11 I~:~I~~ª
10203040 5060 708090 99

p.re.nal

, ,

102030 4ll5060 708090 99
plrcentil

10 20JO40 5060 708090 99
ptrtlntil

IJ.},;I ; I ¡¡¡I
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HOJADEREGISTRO.MODELO2
BATERIA DIAGNOSTICAANALITICADE LECTURA

Nombre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Fecha Nacimiento ' Sexo. ' Fecha aplicación ' .

99

partentil

p.8rcenril

10203040 5060 708090 99
perttntil

10203040 5060 708090 99
perttntil

I

10203040 5060 708090 99
percentil

10203040 5060 708090 99
percentil

1020304050607011090 99
percanól

NO MEDIO SUPERADO
SUPERADO (Inseguridad)

49 % 50 %.79% 80 %-100101. Discriminación visual
. la . Letras porla forma

lb . Letras por orient. espacial
lc. Palabras cortas

Palabras largas
1 d.Famíliares

le. Poco familiares

TOTAL: Pd.11ID Pc.D

2. Discriminación auditiva : consonantes
2a . Bien diferen . por zona y mod o arte.
2b. Localizad. en misma zona y diferente

modo de articul ación.
2c . Localizad. en distinta zona y mismo

mod o de articulación.
2d . Combinaciones consonánticas

TOTAL: Pd .¡gj Pc.D

3. Corresp. grafema-fonema : consonantes
3a . Con una sola represen t. gráfica
3b . Disgráficas
3c . Con dos posib. represen t . gráficas
3d . Combinaciones consonán ticas

TOTAL : Pd.¡gj Pc.D

4 . Corresp. acéstico-grafico de palabras
4a . Dos repres ográf. para el mismo sonido
4b. Oposición de los son .r/l en silaba

doble y final de sílaba
4c. Sonidos finales de silaba o palabra
4d. Palabras difíc. por su amplitud y

dificultad silábica

TOTAL: Pd.OO Pc.D

5. Vocabulario lector
5a. Vocablos con estruct. siláb . sencilla
5b . Vocablos con estruc . siláb. compleja

TOTAL : Pd.OOI Pc.D

6 . Comprensión de frases
L .... 1:'_ .. ...........~ "" .....,..;~1"1~

lc. Palabras cortas
Palabras largas

1 d.Famíliares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.11ID Pc.D

2. Discriminación auditiva : consonantes
2a . Bien diferen , por zona y mod o arte.
2b. Localizad. en misma zona y diferente

modo de articulación.
2c . Localizad. en distinta zona y mismo

mod o de articulación.
2d. Combinaciones consonánticas

TOTAL: Pd .¡gj Pc.D

3. Corresp. grafema-fonema : consonantes
3a . Con una sola represent. gráfica
3b . Disgráficas
3c . Con dos posib. represen t . gráficas
3d . Combinaciones consonán ticas
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HOJA DE REGISTRO. MODELO3
BATERlA DIAGNOSTICA ANALITlCA DE LECTURA

Nombre . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
Fecha Nacimiento Sexo Fecha aplicación .

10lO3040506070 8090 99

99

psrcentíl

plrcentil

1020304050 60 708090 99
p. rtlnti l

10 203040 5060 708090 99
pBrcentil

102030405060 708090 99
percentil

102030 40 sO60 7080sO

NO MEDIO SUPE RA DO
SUPE RADO (Inseguridad )

4 9 % 50 %-79% 80 %-100 %

2

2
! . . . ! ,

§;[;f;J; I
, , , , , ,

,
102030 40 5060 708090 99

percentil

1
;; ; °

1 ~ I

;2

Q I I 2 4 ; 5

, ,
1 10203040 506070 8090 99

percentil

§ ;I ; ; ; I ; I
! ! , ! ,. I

1. Discriminación visual
l a . Let ras po r la fo rma
lb . Letras por oríent. espacial
I c . Palab ras co rtas

Palabras larg as
I d .Fam iliares

le . Poco familiares

TOTA L : Pd .rn Pc . O

2 . Discriminación auditi va : consonantes
2a. Bien diferen . por zona y m od o arte .
2b . Localizad . en misma zona y difere nt e

mo do de articu lación .
2c . Localizad. en distinta zona y mismo

modo de ar ticulaci ón .
2d . Combinacio nes co nsonánticas

TOTAL: Pd. @] Pc. O

3. Corresp . grafema. fonema : con sonantes
3a. Con una sola rep resent ográfica
3 b. Disgráfi cas
3c. Con dos posib . rep resent. gráficas
3d. Combinaciones consonán ticas

TOTA L: Pd .rn Pc . O

4 . Corresp . acüstico -grafico de palabras
4a . Dos repres ográf. para el mismo sonido
4b . Oposici ón de los son .r/l en sfla ba

doble y final de sílaba
4c . Sonid os finales . de silaba o palabra
4d . Palabr as difíc . po r su am plit ud y

dificult ad siláb ica

TOTAL: Pd .rn Pc .O

S. Vocabulario lector
5a . Vocabl os con estruct. siláb . sencilla
5b . Vocab los co n estruc . sílab. compleja

TOTA L: Pd .rn Pc .O

6 . Comprensión de frases
L _ r:' ~-- - : I1 __

Ic . Palabras cortas
Palabras largas

I d .Familiares
l e . Poco familia res

TOTA L: Pd .rn Pc. O

2 . Discriminac ión auditi va : consonantes
2a . Bien difere n . por zona y mod o ar te.
2b . Localizad . en misma zona y dife rente

mod o de arti cula ción.
2c . Localizad . en distinta zona y mism o

mo do de artic ulación.
2d. Combi nacio nes conso nán ticas

TOT AL: Pd.@] Pc .O

3 . Corresp . grafema -fonema : con sonantes
3a . Con una sola repre sent . gráfica
3b . Disgráficas
3c . Con dos posib . represe nt. gráficas
3d . Combinaciones conso nán ticas
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7. Uso de la bateria diagnóstico-analítica en el aula

A modo de conclusión deseo hacer algunas consideraciónes de carácter práctico sobre
el uso de la batería de lectura que he presentado a lo largo de estas páginas;

l. Insisto que se trata de un instrumento diagnóstico referido estrictamente a los
objetivos lectores que corresponden al estadio inicial del aprendizaje lector. Este hecho
puede representar una gran ventaja pero también una limitación según el tipo de decisión
evaluativa que el docente desea hacer. Así, con el uso de la batería se puede determinar si
el alumno ha cumplimentado o tiene superado este estadio lector , pero no identifica para
muchos alumnos, en aquellos que tengan superados esta estadio, hasta donde llega su de­
sarrollo o nivel lector . Por consiguiente , aplicando la batería al final de un año de instruc­
ciónsistemática de la lectura, si las secuencias y estrategias de enseñanza y el aprendizaje
del alumno ha sido correcto , es previsible que éste resuelva las tareas lectoras implicadas
en la batería con cierta facilidad.

2. Cuando en las páginas anteriores me refería a la interpretación del rendimiento del
alumno en la batería en función de los objetivos lectores representados en ellas - interpre­
tación referida al criterio- y establecía tres niveles de eficiencia - dominan, no dominan
e inseguros- en función del porcentaje de ítems resueltos correctamente por el alumno
en cada objetivo, no deja de ser ésta una decisión con cierto carácter arbitrario (a pesar,
como hemos visto, el que hay unas razones de contenido que la avalan y una validación
empírica que la ratifica) . Por ello, como sugieren MilIsy Hambleton (1980), cada profesor
en su aula puede ajustarse a ella, o bien puede realizar diferente clasificación, adaptando
el criterio de clasificación a los objetivos de instrucción qu.e caracterizan su situación
particular de enseñanza-aprendizaje .

3. El momento de utilizar la batería para determinar la superación o no de los alum­
nos del estadio inicial de la lectura depende del nivel escolar en el que se inicia el aprendi ­
zaje sistemático del código escrito y el ritmo de esta aprendizaje. En mi trabajo empírico,
según estos dos aspectos constaté tres tipos de escuelas:

- Tipo A. Finalizan el estadio inicial en el prim er trimestre escolar. En estos centros
los alumnos en 2° de parvulario realizan el aprendizaje lector como objetivo prioritario
frente a otras actividades preescolares, de tal forma que inician primero con cierto nivel
de lectura -muchos alumnos ya conocen los automatismos básicos o estan adelantados
en este conocimiento-o Con este nivel de partida , en los dos o tres primeros meses de
curso , la enseñanza de la lectura tiene por objeto conseguir un mejor asentamiento de
aquellos automatismos e iniciar al alumno en la idependencia lectora. Con estas perspec­
tivas más bien de "repaso" , el ritmo del aprendizaje de los objetivos propios al estadio mi­
cial de la lectura es bastante rápido, en general cada jornada se presenta un contenido
diferente . Durante este período el grupo clase - con los lógicos casos individuales­
finalizan el estadio inicial de la lectura y comienzan actividades lectoras propias a los
objetivos del siguiente estadio: el desarrollo lector .
muchos alumnos, en aquellos que tengan superados esta estadio, hasta donde llega su de­
sarrollo o nivel lector . Por consiguiente , aplicando la batería al final de un año de instruc­
ciónsistemática de la lectura, si las secuencias y estrategias de enseñanza y el aprendizaje
del alumno ha sido correcto , es previsible que éste resuelva las tareas lectoras implicadas
en la batería con cierta facilidad.

2. Cuando en las páginas anteriores me refería a la interpretación del rendimiento del
alumno en la batería en función de los objetivos lectores representados en ellas - interpre­
tación referida al criterio- y establecía tres niveles de eficiencia - dominan, no dominan
e inseguros- en función del porcentaje de ítems resueltos correctamente por el alumno
en cada objetivo, no deja de ser ésta una decisión con cierto carácter arbitrario (a pesar,
como hemos visto, el que hay unas razones de contenido que la avalan y una validación
empírica que la ratifica) . Por ello, como sugieren MilIsy Hambleton (1980), cada profesor
en su aula puede ajustarse a ella, o bien puede realizar diferente clasificación, adaptando
el criterio de clasificación a los objetivos de instrucción qu.e caracterizan su situación
particular de enseñanza-aprendizaje .

3. El momento de utilizar la batería para determinar la superación o no de los alum­
nos del estadio inicial de la lectura depende del nivel escolar en el que se inicia el aprendi -
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preveen finalizar el estadio inicial de la lectura al final del segundo trimestre escolar otras
lo preveen para final del curso de primero.

- Tipo c. El estadio inicial ocupa el curso de ]0 de E. C.B. En estos centros los años
de parvulario se dedican básicamente a actividades consideradas como prelectoras . La
mayoría de alumnos inician 1° de E.G.B. prácticamente sin tener conocimientos lectores .
El aprendizaje de los objetivos propios al estadio inicial de la lectura ocupa todo el curso
de primero . El ritmo del aprendizaje lector es más lento que en los tipos de centros
descritos anteriormente .

En estos tres tipos de escuelas, el momento de aplicar la batería de lectura y el sígni­
ficado de los resultados obtendidos presenta algunas diferencias . En los centros que
presentan las características descritas en el tipo A, la bater ía puede utilizarse al final de
2° de parvulario , al principio de 10 y al final del período consagrado al estadio inicial de
la lectura (final del primer trimestre aproximadamente). En los de tipo B, al principio
de 1° y al final del aprendiza je del estadio ínicial lector (final del segundo trimestre apro­
ximadamente para muchas escuelas). En los de tipo e, al final de primero (mayo-junio
aproximadamen te).

En la aplicación de la batería al final del 2° de parvulario es previsible que los alum­
nos no superen todos los subtests , pero dado que en ellos se presentan habilidades lecto­
ras básicas que posiblemente han sido objeto de instrucción en este nivel escolar , es de
interés para el docente conocer el nivel alcanzado por sus alumnos en aquellas habilida­
des básicas e incluso diagnosticar posibles dificultades específicas en alguna de ellas.

La aplicación de la batería al inicio de 1° de E.G .B. tendría por finalidad deter ­
minar el estatus inicial del alumno en los objetivos lectores correspondientes al estadio ini ­
cial del aprendiza je lector con las obvias consecuencias didácticas que este conocimiento
debería suponer . La aplicación al final del período que el docente considera que se ha
cumplimentado la enseñanza -aprendizaje de la iniciación lectora, la utilidad de la batería
creo que ha quedado suficientemente explicitada a lo largo de este artículo.

4 . Hemos denominado a la batería de lectura como un instrumento de diagnóstico­
analftíco ; tambi én podríamos considerarla como una prueba de desarrollo. En efecto, el
contínuo de dificultad que se observa entre los sub tests y entre los objetivos específicos
cubiertos por cada subtest (dificultad entre tests e intertest comprobada empíricamente)
son características métricas que la enmarca dentro de las pruebas de desarrollo. Esta di­
mensión evolutiva de la batería proporc iona otras posibles perspecti vas diagnósticas
-útíles para el docente.

Así, una escuela en particular , puede estudiar el nivel de desarrollo característico de
sus alumnos y dinámica de enseñanza-aprendizaje en los diferentes objetivos que cubre
el estadio inicial de la lectura , desde el inicio de 2° de parvulario hasta el final del periodo
de l Oen que se considera finalizado el aprendizaje de aquel estadio lector . Ello exigiría
sucesivas aplicaciones de la batería , al inicio , mediado y final de 2° de parvulario y al
principio de 1° Y a mediado o final de este curso según se trate de una u otra tipología
escolar según la dinámica del aprendizaje lector descrito anteriormente .
p;;s~~Ü~ i~- c~~;~t~~{s-tic~- d~-~';¡-t~ en el tipo A, la' batería pu"~de utllizarse' al fi~3i -ct'~
2° de parvulario , al principio de lo y al final del período consagrado al estadio inicial de
la lectura (final del primer trimestre aproximadamente). En los de tipo B, al principio
de 1° y al final del aprendizaje del estadio inicial lector (final del segundo trimestre apro­
ximadamente para muchas escuelas). En los de tipo e, al final de primero (mayo-junio
aproximadamente ).

En la aplicación de la batería al final del 2° de parvulario es previsible que los alum­
nos no superen todos los subtests, pero dado que en ellos se presentan habilidades lecto­
ras básicas que posiblemente han sido objeto de instrucción en este nivel escolar , es de
interés para el docente conocer el nivel alcanzado por sus alumnos en aquellas habilida­
des básicas e incluso diagnosticar posibles dificultades específicas en alguna de ellas.

La aplicación de la batería al inicio de 1° de E.G.B. tendría por finalidad deter­
minar el estatus inicial del alumno en los objetivos lectores correspondientes al estadio ini­
cial del aprendizaje lector con las obvias consecuencias didácticas que este conocimiento
debería suponer. La aplicación al final del período que el docente considera que se ha
cumplimentado la enseñanza-aprendizaje de la iniciación lectora , la utilidad de la batería
creo que ha quedado suficientemente explicitada a lo largo de este artículo.
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evaluación con aquellas características pueda suponer una ayuda considerable tan to en su
labor docente como investigadora.
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