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Sumario

El presente articulo trata de poner de relieve la importancia de un diagnéstico de
caracteristicas analiticas en la evaluacion del rendimiento lector de un alumno que
realiza el aprendizaje correspondiente al estadio inicial de la lectura. Estadio lector
que se identifica con aquel perfodo escolar durante el cual el alumno ‘‘aprende a leer”.
Al mismo tiempo, ofrece las posibilidades que para la prdctica docente e investigadora
tiene una Baterfa diagndstico-analftica para esta etapa lectora. Supone un instrumento
de evaluacién con una interpretacion de la ejecucién del sujeto en funcién de la norma
y en funcién de criterio de contenido, que permiten diagnosticar: a) si el alumno ha
superado o no este estadio lector, y b) en caso de no superacién, individualizar el fracaso
del alumno identificando aquellas conductas lectoras que subyacen en el dominio del
estadio que aun representa una dificultad o limitaci6n para el alumno.

1. Diagnosis del rendimiento lector.

La parte prdctica de este trabajo-consiste en la presentacion de una bateria diagnosti-
co-analrtica de lectura para el estadio inicial del aprendizaje lector. Para juzgar mejor su
~alcance asif como su utilidad en la evaluacién del rendimiento lector de nuestros alumnos
conviene situarnos, aunque sea de forma muy general, en el marco de los objetivos diag-
noésticos (a diferencia de los formativos y sumativos) susceptibles de ser abordados en un
proceso evaluativo.

Como nos dice Bloom (1975), la evaluacién diagnéstica pretende cumplir dos funcio-
nes bdsicas en el hecho educativo:

a) Ubicar a los alumnos en la secuencia instructiva.
b) Determinar las causas subyacentes de reiteradas dificultades en el aprendizaje.

Comenzando por esta tltima funcidn, el diagnéstico sobre las causas de repetitivos
fracasos en el aprendizaje requiere formular hipdtesis sobre las razones de la persistente
dificultad del discente y el control y estudio de aquellas hipétesis. Se trata de un diag-
néstico que en muchas ocasiones exige la colaboracion de especialistas en psicologia, me-
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dicina, orientacién y terapia. En el dmbito de la lectura supone un cuidadoso estudio
sobre la dindmica personal del discente a fin de localizar posibles deficiencias en aque-
llos factores que mantienen relacién estrecha con el aprendizaje lector: condiciones
de tipo senscriales, lingiiisticas, cognitivas, emocionales, ambientales e incluso pedagé-
gicas que, segin la forma de presentarse o nivel de desarrollo de las mismas, pueden
estar originando bloqueos generadores de fracaso, sea en la iniciacién, sea en la evolucion
del aprendizaje.

Analizando ahora aquella otra funcién diagnéstica de la evaluacién, 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 enseflanza—aprendizaje.

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

¢) Determinar categorias de alumnos segiin modos alternativos de curriculos.

Es posiblemente el tltimo aspecto —sefialado en el apartado c— el que proporciona
la dimensién mds amplia a la evaluacién en el momento de cumplir una funcién orienta-
dora e investigadora de la relacién diddctica. Este tipo de ubicacién 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 relacion entre las caracteristicas individuales de los alumnos y las
técnicas y materiales de instruccién, de tal forma que el rendimiento de los sujetos en la
consecucién de un objetivo instructivo sea mayor que el que hubiera obtenido con cual-
quier otro curriculo” (Bloom, 1975).

Estas perspectivas diagnosticas suponen todo un campo hasta ahora inexplorado en
el dmbito de la lectura. Hacia ellas parecen apuntar trabajos recientes sobre la lectura
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 ‘‘conceptualizacién”, que desarrollan autores cercanos a la teorfa piagetiana
(German, 1979; Ferreiro y Teberosky 1980; McGinitie 1982): la aplicacién a la relacién
educativa en torno 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 acentian y nos ofrecen la corriente psicolingiiistica
(Vygotsky 1964; Goodman, 1966, 1968; Smith, 1983). No seria extrafio que la cldsica
polémica sobre la relativa eficacia de los métodos de lectura e incluso la problemdtica
sobre las dificultades lectoras, encuentren respuestas mds satisfactorias que las que se dis-
ponen en estos momentos si en el futuro estas cuestionés -como posiblemente muchas
otras— se abordaran tomando en consideracion las aportaciones que nos ofrecen los au-
tores citados mds arriba sobre el proceso lector y el modo y la forma individual que puede
llegar a ser la adquisicion del codigo escrito, atn cuando —como sefialan Gray (1957)
y Goodman (1968, 1982)— como proceso en s sea tinico e igual para todas las lenguas.

Creo que son sumamente interesantes las lineas de trabajo e investigacion que en
el pdrrafo anterior se anotan; sin embargo en estos momentos mi interés se centra en
aquellos otros dos aspectos del diagnéstico para la ubicacion: determinar el nivel general
previo y determinar la presencia o ausencia de destrezas y contenidos especificos previos.
En la prdctica, el 60 6 70 7% de las decisiones evaluativas diagnésticas del docente se
sitian en este marco.

En la determinacién del nivel previo, la evaluacién diagnéstica tiene por objeto
conocer el punto de partida mds o menos general del discente, con el fin de iniciar su
aprendizaje en el momento de la secuencia instructiva mds adecuado. En cambio, en
la determinacién de dominio o insuficiencias especificas, ya sea de contenido ya sea
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de habilidades, la diagnosis tratard de ir mds alld 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; exigird un diagnéstico mds analitico,
preocupdndose por aquellos aspectos particulares del aprendizaje anterior dominado o
que adn presenta una limitacién para el alumno.

Esta doble funcién diagnéstica nos hace distinguir entre lo que serfa un diagnoéstico
general y lo que denominarfamos diagnéstico analitico. Una consecuencia inmediata
de la diferenciacién entre estas funciones diagndsticas serdn las caracteristicas estructu-
rales y técnicas también diferentes que exigen los instrumentos de medida a utilizar para
un tipo u otro de diagnostico: el andlisis del contenido instructivo a medir, la estructu-
racién y operativizacién del mismo en el instrumento, las cualidades métricas de los
items, los estudios de validez y fiabilidad, la interpretacién de las puntuaciones de los
sujetos, son aspectos de los instrumentos de evaluacién sensibles al uso y a la funcion
que éstos cumplen en el proceso evaluativo.

Asi, mientras los instrumentos de diagnéstico general apenas se diferencian de lo
que podriamos denominar como una prueba de nivel o de rendimiento general, mds
que una diferencia estructural entre ellas, lo que las distingue es el momento de su
aplicaciéon y el uso que de la informacién obtenida hace el docente. Un instrumento
de evaluacién que nos proporcione el nivel lector alcanzado por el alumno después de
una instruccién recibida, puede ser utilizado al final del periodo instructivo con objeto
de comprobar o certificar el nivel alcanzado por el alumno y determinar su promocién
0 no a los niveles siguientes, es el caso de una evaluaciéon 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 evaluacién
diagnostica general.

Esta similitud entre las pruebas de rendimiento general y las de diagnéstico general
se hace mds evidente cuando se trata de instrumentos con referencia al criterio, es decir
en funcion de los objetivos lectores —en nuestro caso— que se establecen como propios
y caracteristicos del dominio de un nivel escolar determinado, que cuando las pruebas
sumativas se elaboran en funcién 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 mds avanzado que el nivel al que pretende referirse la prueba.

Ejemplos de instrumentos que pueden utilizarse en la valoracion del rendimiento
lector con una finalidad sumativa o de diagnéstico 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
mi en lengua castellana y por R. Bisquerra en lengua catalana, que forman parte de la
Bateria de Evaluaciéon del Area de Lenguaje para el final del primer ciclo de la E.G.B.,
en lengua catalana y castellana, que bajo la direccién de la catedrdtica 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-
sion lectora para 39,490, 50 y 60 de E.G.B. de L. Martinez (1980).

En cambio una evaluacién diagnéstica—analitica exige un andlisis pormenorizado
y minucioso de la conducta lectora del alumno, con objeto de identificar la superacion
o insuficiencia de éste en las habilidades y contenidos particulares que implica el dominio
de un nivel lector determinado. Ello demanda un instrumento de evaluacién de caracterfs- |
ticas bien diferentes a los mencionados, tanto por el tipo de informacién que nos propor-
ciona sobre la conducta lectora del sujeto como por los atributos técnicos que le son
propios.
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2. Naturaleza del diagnéstico—analitico.

Dos notas fundamentales definen una situacién evaluativa con cardcter de diagnés-
tico—analitico:

a) En un diagnéstico de este tipo no estamos interesados en determinar “hasta donde
llega el dominio lector del alumno™, sino en comprobar la superacién o no por parte del
nifio de una o unas determinadas conductas lectoras que se consideran representativas de
un determinado nivel lector.

b) Dado el cardcter analitico del diagnéstico, el objetivo de la evaluacién no se queda
en la sola comprobacion de superacién o no de un determinado nivel lector, sino que
pretende —como he escrito antes— identificar el cardcter especifico 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 evaluacién a utilizar
condicionard lo que posiblemente sean los dos atributos métricos que mejor caracterizan
a los instrumentos diagnésticos analiticos. Por una parte, estos tipos de instrumentos
miden un determinado contenido instructivo con mucho mds detalle que lo hace cual-
quier otro tipo de prueba. Exigen, en primer lugar, una delimitacién del universo conduc-
tual que se va a medir; en segundo lugar, el andlisis de las habilidades y contenidos especi-
ficos que aseguran el dominio conductual general;y, en tercer lugar, presentar situaciones
operativas que midan aquellas habilidades y contenidos lo mds exentas posibles de cual-
quier otra fuente de dificultad. De aqui que estos tipos de instrumentos presenten la
forma de bateria de subtests homogéneos.

Por otra parte, la interpretacion del rendimiento del alumno en una prueba diag-
néstico—analftica presenta un matiz diferente al de otros tipos de pruebas. Asf, 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 dificiles, otras fdciles y una gran mayoria de dificultad moderada— para pro-
ducir una variabilidad de puntuaciones que comprenda toda la gama de alumnos, en las
pruebas analiticas el rango de dificultad lo determina el continuo de dificultad que mar-
can aquellas habilidades y contenidos cuya superacién asegura el dominio del universo
conductual que estd siendo objeto de evaluacién. Por ello, no es de extrafiar que para la
mayoria de alumnos con un aprendizaje correcto los tipos de conductas medidos apenas
presentan dificultad. El poder discriminativo del instrumento se sitda en el rango inferior
de los alumnos, para quienes el dominio de una habilidad o contenido especifico repre-
senta una limitacién. Por consiguiente, un alto nivel de rendimiento en un instrumento
analitico es previsible que lo encontremos en muchos alumnos y ello sélo indica que una
cierta drea o conducta no constituye un punto débil para aquellos, atin cuando tal vez no
indique exactamente hasta donde llega la eficacia del alumno en esa drea o conducta.

3. Evaluaci6n diagnéstico—analftica en el estadio inicial de la lectura.

El estadio inicial del aprendizaje lector se identifica con aquel periodo escolar
durante el cual el alumno “aprende a leer”. Etapa lectora que corresponde en términos
generales, para la lengua castellana, al primer afio de instruccién sistemdtica de la lectura.
Segun la normativa legal, este perfodo se sitia en el primer curso de la Ensefianza General
Bdsica; no obstante, como mds tarde expondré, esta etapa lectora es cumplimentada en
muchas escuelas en 20 de parvulario y parte del curso de 1°,

Es un hecho reconocido que el estadio inicial de la lectura representa una etapa lec-
tora donde confluyen una serie de circunstancias intrinsecas y extrinsecas al propio pro-
ceso de aprendizaje que dan razén a una gran variedad de ritmos individuales. Desde una
diversidad en el estatus inicial del alumno, bien sea por el nivel de desarrollo en factores
presupuestamente condicionantes del aprendizaje, bien sea por multiples influencias
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culturales que actiian como facilitadoras o motivadoras del aprendizaje, hasta la adquisi-
cion 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 situacion de ensefianza—aprendizaje donde la diag-
nosis analitica sobre la conducta lectora del alumno se convierte en casi una necesidad
para el docente. Un diagnéstico que proporcione al docente la informacion necesaria
sobre las habilidades, actitudes y hdbitos 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 hipotesis 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 cabria esperarse dado el nivel de instruccion lectora
recibida. El docente se encuentra ante un alumno que reclama un estudio mds deta-
llado y profundo sobre las razones de tal fracaso en el sentido en el que he descrito
anteriormente cuando referia los tipos de evaluacién diagnostica.

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

— la presencia de dificultades especificas, sea en las técnicas de reconocimiento de pala-
bras, sea en la comprension o sea en la fluidez lectora.

Solo desde una evaluacién diagnéstica sobre la conducta lectora del alumno con unas
caracteristicas de andlisis permite al docente establecer estrategias de aprendizaje indivi-
dualizadas, tales como las que exige el aprendizaje lector en esta etapa escolar, donde el
ritmo vy las dificultades pueden ser muy diferentes de alumno a alumno.

Las ideas mds arriba expuestas constituyeron las razones fundamentales —por otra
parte suficientemente motivadoras— para que emprendiera como trabajo doctoral la ela-
boracién de una baterfa diagnéstico—analitica para el estadio inicial de la lectura. A con-
tinuacién expondré una breve descripcion de esta baterfa de lectura, as{ como las posibi-
lidades diagnosticas que ofrece al docente y algunas sugerencias prédcticas sobre su uso
en el aula escolar.

4. Baterfa diagnéstico—analftica de lectura.

En la introduccién ya se ha definido la Bateria diagnéstico—analftica de lectura
para el estadio inicial del aprendizaje lector como un instrumento destinado a determi-
nar el dominio del alumno de esta etapa lectora y, en caso negativo, identificar sus difi-
cultades especificas en los objetivos y conductas lectoras que subyacen en aquel dominio.

Una comprensién del campo de conducta lectora representado en los subtests que
conforman la baterfa, exige que refiera, aunque sea muy sumariamente, los tres sopor-
tes bésicos que enmarcaron y guiaron el proceso de su elaboracién. Supuestos que exigie-
ron, en una primera fase 'de investigacion, un reflexivo y riguroso estudio bibliogréfico
sobre el acto de la lectura y el proceso de su aprendizaje y evaluacién y, en unasegunda
y tercera fase, la correspondiente validacién y fiabilizacion empirica.
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GRAFICO I. Andlisis de las habilidades subyacentes a la independencia lectora.

Andlisis de las conductas lectoras implicadas en el estadio inicial

PERCEPCION DE PALABRA COMPRENSION LECTORA
LECTURA ORAL
HABILIDADES HABILIDADES HABILIDADES DE .COMPRENSION COMPRENSION|
DISCRIMINATIV AS DE RECONOCIMIENTO ASOCIACION DE FRASES DE TEXTO
- SEMANTICA
I I , [ 1 [ |
Discrim. Discrim. Grafema- Visual- Vocabulario | | frases Utilizacién ; . o
visual Auditiva fonema. oral de lector ' sencillas de claves Literal | | Inferencial | | Critica
I palabras [ __I_ —__| contextuales
Letras por Ordenes
la forma escritas
l 1
Letras por Tipos de Fluidez
la orientacion errores lectora

espacial l

. Tipo de
Velocidad lectura

Palabras
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GRAFICOS Il y III: Ejemplos de la especificacion de campo de los subtests.

DISCRIMINACION AUDITIVA

Consonantes con diferente
zona y forma de articulacion

! Items 1y 2

Consonantes localizadas en
la misma zona del aparato
fonador y diferente modo

de articulacién

I T 1 1
Bilabiales I VelaresJ Dentales I |Palatales l
Item 3 Item 4 Item § Item 6

Consonantes localizadas en distinta
zona del aparato fonador y misma
forma de articulacion

[ T |
Oclusivos sordos—l lOc]usivos sonoros| l Fricativos | [ Nasales y lateral&LI

Item 7 Item 8 Item 9 Item 10

| combinacién consonantica |

Items 11,12,13y 14

CORRESPONDENCIA GRAFEMA-FONEMA

. 34 Grafia de fonemas consonanticos con una sola
Items: 1, 2,3,4,5 representacién grafica

Grafia de fonemas consonanticos con
Items: 6,7 representacion digrafica

Grafia de fonemas consonanticos con

Items: 8,9, 10,11 dos representaciones graficas

Items: 12,13,14,15,16 Grafia de combinaciones consondnticas
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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 —Femdndez Huerta 1959, W. Gray 1957, Feitelson 1976—
como “‘independencia lectora”. Es decir, este estadio lector es superado por el nifio cuan-
do es capaz de leer por si solo un material escrito con estructura y contenido semdntico
sencillo, comprendiendo los hechos e ideas en €l expresado.

b) Aquella conducta final es analizada en sus habilidades componentes tal como se
presenta en el grifico I (Solo se resefian aquellas habilidades suceptibles de medirse con
un instrumento como el que se presenta).

c¢) Cada una de aquellas habilidades y subhabilidades identificadas se concretaron
en contenidos especificos con sus posibles transformaciones operativas a partir del andlisis
de objetivos, contenidos y conductas de aprendizaje desarrolladas en los libros de texto
utilizados en la iniciacién lectora (se estudia un total de cinco editoriales). Los gréficos
IT'y III son ejemplos de la especificacién de campo.

La primera elaboracion de los subtest fue aplicada al principio de curso a una muestra
de 168 alumnos de 1° de E.G.B.y a 130 de 2° de parvulario. En funcién de los resultados
obtenidos en el estudio descriptivo de los datos, en el andlisis estadistico de los items,
en los estudios de validez y fiabilidad, se procedi6 a la reelaboracién de las pruebas
originales.

Quedo configurada la Baterfa diagnéstico—analftica de lectura definitiva en los si-
guientes 8 subtests en los que se valoran:

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

a) Las habilidades discriminativas: posibilitan identificar dos simbolos gréficos o dos so-
nidos como iguales o diferentes. Representadas en la bateria por los tests:

1. Discriminacion visual: pretende medir la habilidad para diferenciar letras y pala-
bras. Ejemplos de items:

Nim.1 K-AKYM
Nim.3 b->dpbg
Nim.7 malo—~ loma malo mato nalo
Num. 15 problema — probelma porblema problema probloma
2. Discriminacion auditiva: pretende medir la habilidad para identificar cudndo dos
sonidos pertinentes (fonemas) del castellano son iguales o diferentes. Ejemplo de items: el

alumno debe elegir el dibujo que comienza con el mismo sonido que la palabra dicha por
el examinador:

’ I H » % ” 2/
Nam. 9. “libro . ’ /////f//// ZW
==

7
T
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Num. 13. “trompeta”

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

3. Correspondencia grafema-fonema:pretende medir la habilidad para establecer la
correspondencia entre el fonema y laletra que lo representa. Ejemplos de items:

r v C Cc

L\ n n - qu gu

/:T\ - ~

~t> n iR

r)\\/ m am gu qu
num. ] num. 11

4. Correspondencia acustico-grifica de palabras: pretende medir la habilidad para
establecer la correspondencia entre la secuencia lineal grédfica de la palabra con su secuen-
cia temporal auditiva. Ejemplo de items: el alumno debe identificar entre las palabras
aquélla dicha por el examinador:

Num. 4. “prado” pardo podar pradoa padro

‘Num. 16.

. X ’ tremometro termémetro termémtro termémetor
‘termometro

¢) Las habilidades de asociacion semdntica: permiten atribuir significado a la corres-
pondencia grdfica/fénica establecida. Representada por el test:

5. Vocabulario lector: que pretende medir la habilidad para establecer la relacion

entre las claves grdfico-fénicas de la palabra impresa y la imagen semdntica que ella
representa. Ejemplos de items:
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@ *%M/b(’a »{1&1@. *cuaadfc&‘

« {leva, ;pﬂa/na_ » cgmbor
x Yore @tp&mwha + cuabre
«fove | n[\njrma_» * Cae

nam. 4 nam. 11 num, 13

B. Las habilidades referidas a 1a Comprension lectora que permiten al alumno obtener el
significado de un texto escrito. En ellas distinguimos:

6. Comprension de frases: pretende medir la habilidad para comprender la idea
general de una frase, 6rdenes escritas y la utilizacién del contexto como ayuda en la
identificacién de una palabra. Ejemplos de ftems:

* el gato quiere coger a la nifia
2" % con lanifia hay tres gatos

num. 3 “ // * - la nifia quiere salir
y 2 7 % lanifia va detrds del gato

* Pon un 1 en el pez més grande, un 2
en el mediano y un 3 en el mds
pequeio 7

num . 7 i

Con tantos camiones, coches y motos

nom. 12 lacalle €S MUY ...covvvneeneeeerreeeeeeeeei,

iluminada — segura — ruidosa — alta
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7. Comprension lectura silenciosa: pretende medir la habilidad del nifio para leer por
si 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 leido cada uno el
alumno debe responder a unas cuestiones sobre la historia leida.

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

8. Lectura oral: incluye la valoracién de : a) andlisis de las dificultades especificas en
la correspondencia gréfico-fénica de palabras (Confusién, rotacién, inversion de secuen-
cia, adicién...); b) tipo de lectura que caracteriza el ritmo y la fluidez lectora del alumno
(deletreo, vacilante, corriente, expresiva); y c) velocidad lectora expresada en palabras por
minuto.

La bateria con esta estructuracién definitiva fue aplicada al final del curso escolar a
una muestra de 497 alumnos de 1o de EG .B. pertenecientes a 19 centros escolares, y a
136 de 2© de parvulario de 5 centros. De los resultados obtenidos en esta segunda apli-
cacion, destaco brevemente algunos aspectos que pueden considerarse muy significativos
para la comprension de las cualidades métricas que caracterizan a esta bateria de lectura.

En el estudio estadistico descriptivo se pone de manifiesto el cardcter digndstico de
los subtests. Los elevados valores de tendencia central, las distribuciones claramente
asimétricas negativas y acusadamente leptocurticas revelan que los subtests son ficilmente
superados por una gran mayoria de alumnos, situandose el poder diagnéstico de la bateria
en la identificacion de alumnos con dificultades en el estadio inicial de la lectura.

En el andlisis de i'tems se ponen igualmente de relieve las cualidades diagnodsticas de
la baterra. Los bajos valores de dificultad de los items confirman la baja dificultad de los
subtests, mientras los elevados valores de discriminacién, expresados en correlacion
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 segln categorrfas de alumnos estableci-
das en funcién de variables que pueden considerarse relacionadas con el aprendizaje
lector. Asf en el estudio comparativo entre los subgrupos de alumnos se constata la exis-
tencia de rendimientos significativamente diferentes en todos los subtests entre los alum-
nos segin: a) medio socio cultural (urbano y suburbial); b) clase social (alta-media/alta y
baja-media/baja); c) edad (se consideran cuatro grupos de edad); d) el nivel lector del
alumno cuando inicia primero de E.G.B. (sabfan leer, algo o nada).

El constatar empiricamente estos resultados diferenciales entre los diversos grupos de
alumnos creo que es una indicacion valiosa de la validez de contenido de los subtests Y,
en particular, de la representatividad y sensibilidad diagndstica de las conductas lectoras
medidas en ellos. ‘

En los estudios de validez relativa al criterio de tipo concurrente (utilizando como
criterio externo la calificacién del docente sobre el nivel lector de sus alumnos en una
escala de 5 puntos), se constata: a) una disminucién gradual de los rendimientos prome-
dios de los alumnos en todas las pruebas a medida que también baja la calificacion del pro-
fesor; b) el aumento de dificultad de los subtests hacen mds notables las diferencias pro-
medio, hecho que pone de manifiesto la dificultad progresiva de las subhabilidades medi-
das en la bateria; y c)los coeficientes de correlacion entre los subtests y las puntuaciones

_del docente oscilan entre 49 y .63.

Otro tipo de validez que he trabajado se refiere ala validez de decision, en ella aludiré
en epigrafes posteriores en cuanto que se relaciona con la interpretacién del rendimiento
de los alumnos en la baterfa de lectura.
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Los resultados en el estudio de la fiabilidad de los diferentes subtests, utilizando el
método de andlisis de la varianza desarrollado por Hoyt (1941), se evidencian coeficientes
de fiabilidad bastante elevados, oscilan entre . 82 para la prueba de Discriminacién Audi-
tiva y .89 para la de Comprensién Lectura silenciosa.

5. Interpretacion del rendimiento en funcién de la norma y en funcién del criterio.

En 1963 Glaser introduce la distincion entre pruebas referidas, a la norma y pruebas
referidas al criterio como dos tipos de instrumentos de caracteristicas bien diferentes.
Mucha tinta se ha empleado durante estos 8 o 9 itimos afios en la clarificacién conceptual
de ambos tipos de pruebas (incluso hoy se distingue dentro de los tests referidos al crite-
rio los denominados ‘‘domain-referenced tests” y los “mastery tests” —Berck 1982-), asi
como sobre los atributos métricos que mejor les caracterizan y los procedimientos estadis-
ticos que serfan mds apropiados para establecer aquellos atributos. No pretendo en
absoluto abarcar dentro de los mdrgenes de este modesto articulo la temdtica mds arriba
insinuada. '

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

En una interpretacién normativa la valoracion del rendimiento del alumno se estab-
lece compardndolo con el rendimiento obtenido por un grupo de referencia. En una in-
terpretacion referida al criterio la ejecucion del sujeto es directamente interpretada en
términos de los contenidos representados en al prueba que domina o no el alumno,
siendo irrelevante la comparacién con otros alumnos. De esta forma, la interpretacion
del rendimiento del sujeto en funcién de criterio de contenido es automdtica, en el sen-
tido que el puntaje obtenido detalla lo que el alumno realmente puede hacer y las habili-
dades y objetivos que atin tiene que dominar. Mientras que la valoracién del puntaje refe-
rido a normas diferird de acuerdo con la composicion del grupo normativo 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. As{, 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 instruccién o de
cualquier otra variable, el .tipo de interpretacién mds apropiado es la referencia a la
norma. Si lo que interesa es determinar las caracteristicas especificas de la conducta del
sujeto en un contenido instructivo determinado a fin de evidenciar dificultades particula-
res en un dominio mds general, es mds adecuado utilizar una interpretacién referida a
criterio.

En la interpretacién con criterio referencial se habla de puntuacion criterio o puntua-
cién de referencia para asignar a los sujetos a diferentes categorias. Esta puntuacion recibe
el nombre de puntuacién de dicotomizacion (puntuacién cutt-off), o bien puede ser
de politomizacion si se identifica diferentes niveles de dominio en los objetivos represen-
tados en la prueba. Asi, los alumnos son clasificados como que “‘dominan’ o ‘“no domi-
nan” determinado objetivo, cuando se establece una puntuacién dicotémica, o son
clasificados en diferentes categorias que reflejan distintos niveles de eficiencia en el
objetivo, cuando se utiliza una puntuacién politomizada.

6. Diagnésis del rendimiento lector con criterio referencial
El tipo de decision evaluativa que preocupa al docente cuando realiza un diagnéstico

analitico relaciona inevitablemente las caracteristicas de esta evaluacién con la interpre-
tacion del rendimiento del alumno con criterio referencial, o sea en funcién de los
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objetivos dominados o que atin le suponen una limitacién o dificultad. No sorprende,
por ello, que en obras con temdticas 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 evaluacion referidas a
criterios.
' Conscientes de la necesidad de una interpretacién referida al criterio en un instru-
mento diagndstico-analitico, en el proceso de elaboracién y en el estudio empirico de
la bateria de lectura que he descrito anteriormente, he tomado en consideracion prin-
cipios metodolégicos y de andlisis de datos proximos a los modelos propuestos para los
tests referidos al criterio. La naturaleza analitica de los objetivos representados en los
subtests, la explicitacién detallada y minuciosa sobre las fuentes y criterios adoptados
en la delimitacién de los campos de conductas especificos que conforman el universo
conductual que se pretende valorar, la correspondencia y congruencia entre items-obje-
tivos, la validacion de las puntuaciones criterios, son atributos métricos que van hacer
posible una interpretacién del rendimiento del sujeto en el estadio inicial de la lectura
con criterio referencial tal como veremos mds adelante.

La valoracién del rendimiento lector del alumno en la baterfa diagnéstico-analitica
para el estadio inicial del aprendizaje lector, puede afrontarse desde aquellas dos dimen-
siones interpretativas que antes comentaba:

a) Una interpretacion normativa para la puntuacién total de cada subtest. Para ello
solo basta que el docente transforme aquella puntuacién total a un percentil eligiendo la
tabla del baremo que mejor se adecua a la caracteristica de su o sus alumnos. Dispone de
baremos diferenciales seglin medio sociocultural (urbano y suburbial), clase social, edad,
nivel lector del alumno cuando comenzé 1o de E.G.B. y segin tipologia escolar atendien-
do al ritmo lector en 10 de E.G.B.

b) Una interpretacion referida al criterio para cada uno de los objetivos especificos
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-
cion con otros alumnos. Para ello el docente debe analizar las respuestas del sujeto en
cada rtem y para cada objetivo y en funcién de los aciertos o errores del alumno establece
tres niveles de rendimiento respecto al objetivo:

— domina el objetivo cuando resuelve del 80 al 1007de los ftems que corresponden
al objetivo en cuestion.

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

— se sitia en una zona intermedia o de inseguridad cuando resuelven del 50 % al
79 % de los ftems que corresponden al objetivo. Precisa de un estudio detallado para deter-
minar si realmente es el estatus evolutivo del alumno hacia la adquisicion del objetivo (no
lo domina pero tampoco presenta una carencia total de él), o bien su clasificacién es
resultado de errores de medicion.

Los procedimientos que los especialistas han desarrollado para establecer una puntua-
ciéon criterio pueden ser clasificados —siguiendo a Hambleton, 1982— como métodos
basados en jueces, métodos empiricos y métodos combinados en los que se conjugan los
dos procedimientos anteriores. El proceso seguido en la bateria de lectura para establecer
aquellos tres niveles de eficiencia respecto a los objetivos lectores medidos, se ubica
dentro de los métodos combinados. El proceso bdsico seguido fué:

— en una primera fase, los ftems son examinados en relacion a la conducta que cabe
esperar en ellos de un alumno considerado competente en el objetivo de instruccién que
se mide. Si bien el procedimiento estdndar requiere el juicio de varios jueces para es-
tablecer la puntuacién criterio, la que presento se basa en mi propio juicio personal;
juicio, por otra parte, avalado por el profundo conocimiento de los objetivos representa-
dos. en los subtests y la experiencia evaluativa realizada. Estos porcentajes adoptados se
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fundamentan en el cardcter diagnéstico-analitico del instrumento, en el cual los objetivos
medidos corresponden a destrezas y habilidades bdsicas, representan conductas que un
alumno que tenga dominado el estadio inicial de lalectura deberfa presentar. :

— en una segunda fase se estudia la validez empirica 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 diagnéstico-analitica de
lectura se expresan en una hoja de registro en la que el docente, una vez analizada las
respuestas del alumno, obtiene:

— la interpretacién normativa: la puntuacién total de cada subtests transformada en
su correspondiente percentil se sefiala en el punto de la escala grdfica que le corresponde.
Uniendo estos puntos se obtiene el perfil en vertical del rendimiento normativo del
alumno en la baterra,

— la interpretacion referida al criterio: en la hoja de registro para cada subtest se
identifica los objetivos especificos que €l implica. Cada objetivo en sentido horizontal
le acompafia un rectingulo con tantas subdivisiones como items tiene el objetivo en la
prueba. Las lineas verticales trazadas a lo largo de la hoja de registro y que cortan a todos
los rectdngulos marcan los tres niveles de rendimiento lector que corresponde a cada
objetivo. Sirviéndose de las correspondencias entre las letras que acompafian a cada obje-
tivo de la hoja de registro y las letras impresas en el protocolo de los subtests, el docente
sefiala en horizontal el total de ftems resuelto correctamente por el alumno en cada obje-
tivo. De esta forma, las barras horizontales le indicardn grdficamente la situacién del
alumno respecto a cada objetivo lector. . '

Como ejemplo, por una parte, de esta interpretacion referida al criterio y, por otra,
de las posibilidades diagnoésticas analitica que nos ofrece la baterfa de lectura al docente,
presento a continuacién tres patrones comportamentales que observé en el estudio
empirico con alumnos que finalizaban el 1° de E.G.B.

Modelo 1: se trata de un alumno que tiene superado el estadio inicial de la lectura.
Su rendimiento se caracteriza por la superacion de las conductas especificas representadas
en la bateria. (Ver hoja de registro anexa).

Modelo 2: se trata de un alumno que atin no tiene superado el estadio inicial de la
lectura, pero su fracaso se sitia en las conductas lectoras mds complejas, tales como la
correspondencia acustico-grdfica de palabras, la comprensién de frases y de lectura silen-
ciosa, mientras las habilidades mds bdsicas se encuentran prdcticamente superadas. (Ver
hoja de registro anexa).

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

La diferenciaciéon de estos dos ultimos modelos de conductas respecto a los objetivos
lectores del estadio inicial del aprendizaje lector, son de indudable ayuda para el docente
en le momento de realizar el diagndstico de sus alumnos. Pues, si bien los dos alumnos
que presentan aquellos modelos de conducta muestran la no superacién de esta estadio
lector, el alumno donde el fracaso se situa en los contenidos mds dificiles (modelo 2), sin
problemas en las habilidades bdsicas, posiblemente evidencia una evolucién o un ritmo de
aprendizaje lento pero con un buen prondstico sobre la adquisicion del estadio inicial de
la lectura, mientras el alumno donde el fracaso se sittia ya en las habilidades bdsicas (mo-
delc 3) exigirfa una atencién y una asistencia mds cuidadosa puesto que las dificultades en
su aprendizaje son notables.
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HOJA DE REGISTRO. MODELO 1
BATERIA DIAGNOSTICA ANALITICA DE LECTURA

1. Discriminacién visual
la. Letras por la forma
1b. Letras por orient. espacial
1c. Palabras cortas
Palabras largas
1 d.Familiares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.[i6] Pc.(]]

2. Discriminacién auditiva: consonantes

2a. Bien diferen. por zona y modo artc.

2b. Localizad. en misma zona y diferente
modo de articulacion.

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

2d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[14) Pc.[]

3. Corresp. grafema-fonema: consonantes
3a. Con una sola represent. grdfica
3b. Disgrdficas )
3c. Con dos posib. represent. grdficas
3d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[5 Pe.[]

4. Corresp. actstico-grdfico de palabras

4a. Dos repres. grdf. para el mismo sonido

4b. Oposicién de los son.r/l en silaba
doble y final de s{laba

4c. Sonidos finales. de silaba o palabra

4d. Palabras dific. por su amplitud y
dificultad sildbica

TOTAL: Pd.[13] Pc.(]]

5. Vocabulario lector
Sa. Vocablos con estruct. sildb. sencilla

Sb. Vocablos con estruc. sildb. compleja

TOTAL: Pd.[1§] pc.(]

6. Comprension de frases
6a. Frases sencillas
6b. Ordenes escritas
Utilizacién de claves contextuales:
6¢. Semdntica
6d. Gramaticales

TOTAL: Pd.[i5 Pc.[]

7. Comprension lectura silenciosa
7a. Comprensién literal

7b. Comprension inferencial

7c. Comprension evaluativa

TOTAL: Pd.[4 Pe.[]

........ Fecha aplicacién .. ........
NO MEDIO SUPERADO
SUPERADO |(Inseguridad)
49% 50%-79% 80%-100%
y —— 1 T
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1 10 20 30 40 50 60 70 80 90 99
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o w— 1 e M— — ]
— 3 3 X
Al 1 o ” A 1
1 102030405060 708090 . 99
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HOJA DE REGISTRO. MODELO 2
BATERIA DIAGNOSTICA ANALITICA DE LECTURA |

1. Discriminacion visual
-1a. Letras porla forma
1b. Letras por orient. espacial
1c. Palabras cortas
Palabras largas
1 d:Familiares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.[16] Pc.(]

2. Discriminacién auditiva: consonantes

2a. Bien diferen. por zona y modo artc.

2b. Localizad. en misma zona y diferente
modo de articulacién.

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

2d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[i3] Pe.[]

3. Corresp. grafema-fonema: consonantes
3a. Con una sola represent. grdfica

3b. Disgrdficas

3c. Con dos posib. represent. grdficas
3d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[i3] Pe.(]

4. Corresp. acGstico-grdfico de palabras

4a. Dos repres. grdf. para el mismo sonido

4b. Oposiciéon de los son.r/l en silaba
doble y final de silaba

4c. Sonidos finales. de silaba o palabra

4d. Palabras dific. por su amplitud y
dificultad sildbica

TOTAL: Pd.[8] Pc.[]

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

TOTAL: Pd. (10 pc.(]

6. Comprension de frases
6a. Frases senciilas
6b. Ordenes escritas
Utilizacién de claves contextuales:
6¢c. Semdntica
6d. Gramaticales

TOTAL: Pd.[8] pc.[]

7. Comprension lectura silenciosa
7a. Comprensién literal

7b. Comprension inferencial

7c. Comprensién evaluativa

TOTAL: Pd.[2] Pc.[]
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HOJA DE REGISTRO. MODELO 3
BATERIA DIAGNOSTICA ANALITICA DE LECTURA

Nombre. .......... ..o, ...

1. Discriminacién visual
la. Letras por la forma
1b. Letras por orient. espacial
1c. Palabras cortas
Palabras largas
1 d.Familiares
le. Poco familiares

TOTAL: Pd.[3] Pc.[]

2. Discriminacién auditiva: consonantes

2a. Bien diferen. por zona y modo artc.

2b. Localizad. en misma zona y diferente
modo de articulacién.

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

2d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[4] pc.(]

3. Corresp. grafema-fonema: consonantes
3a. Con una sola represent. grdfica

3b. Disgrdficas

3c. Con dos posib. represent. grdficas
3d. Combinaciones consondnticas

TOTAL: Pd.[2] pe.[]

4. Corresp. actstico-grdfico de palabras

4a. Dos repres. grdf. para el mismo sonido

4b. Oposiciéon de los sonux/l en sﬂaba
doble y final de s{laba

4c. Sonidos finales. de siflaba o palabra

4d. Palabras dific. por su amplitud y
dificultad sildbica

TOTAL: Pd.[3] Pc.(]

5. Vocabulario lector
Sa. Vocablos con estruct. sildb. sencilla
5b. Vocablos con estruc. sildb. compleja

TOTAL: Pd.[2] pc.[]]

6. Comprension de frases
6a. Frases sencillas
6b. Ordenes escritas
Utilizacién de claves contextuales:
6¢. Semdntica
6d. Gramaticales

TOTAL: Pd.[0] Pc.(]

7. Comprension lectura silenciosa
7a. Comprensién literal

7b. Comprension inferencial

7c. Comprension evaluativa

TOTAL: Pd.[0] pe.[]
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7. Uso de la bateria diagnéstico-analitica en el aula

A modo de conclusién deseo hacer algunas consideracidnes de cardcter prictico sobre
el uso de la baterra de lectura que he presentado a lo largo de estas pdginas.

1. Insisto que se trata de un instrumento diagnéstico referido estrictamente a los
objetivos lectores que corresponden al estadio inicial del aprendizaje lector. Este hecho
puede representar una gran ventaja pero también una limitacion segun el tipo de decision
evaluativa que el docente desea hacer. Asi, con el uso de la baterra 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 bateria al final de un afio de instruc-
cion sistemdtica de la lectura, si las secuencias y estrategias de ensefianza y el aprendizaje
del alumno ha sido correcto, es previsible que éste resuelva las tareas lectoras implicadas
en la baterfa con cierta facilidad.

2. Cuando en las pdginas anteriores me referia a la interpretacion del rendimiento del
alumno en la baterfa en funcién de los objetivos lectores representados en ellas —interpre-
tacién referida al criterio— y establecia tres niveles de eficiencia —dominan, no dominan
e inseguros— en funcién del porcentaje de rtems resueltos correctamente por el alumno
en cada objetivo, no deja de ser ésta una decision con cierto cardcter arbitrario (a pesar,
como hemos visto, el que hay unas razones de contenido que la avalan y una validacion
empirica que la ratifica). Por ello, como sugieren Mills y Hambleton (1980), cada profesor
en su aula puede ajustarse a ella, o bien puede realizar diferente clasificacion, adaptando
el criterio de clasificacién a los objetivos de instruccién que caracterizan su situacion
particular de ensefianza-aprendizaje,

3. El momento de utilizar la bateria para determinar la superacién o no de los alum-
nos del estadio inicial de la lectura depende del nivel escolar en el que se inicia el aprendi-
zaje sistemdtico del cdédigo escrito y el ritmo de esta aprendizaje. En mi trabajo empirico,
seglin estos dos aspectos constaté tres tipos de escuelas:

— Tipo A. Finalizan el estadio inicial en el primer 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 bdsicos o estan adelantados
en este conocimiento—. Con este nivel de partida, en los dos o tres primeros meses de
curso, la ensefianza 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 mds bien de “‘repaso”, el ritmo del aprendizaje de los objetivos propios al estadie ini-
cial de la lectura es bastante rdpido, en general cada jornada se presenta un contenido
diferente. Durante este periodo el grupo clase —con los 16gicos casos individuales—
finalizan el estadio inicial de la lectura y comienzan actividades lectoras propias a los
objetivos del siguiente estadio: el desarrollo lector.

— Tipo B. Finalizan el estadio inicial en el segundo trimestre escolar. En estos centros
la ensefianza de la lectura en 2° de parvulario se aborda como una actividad importante
pero no con cardcter prioritario respecto a las otras actividades preescolares; el ritmo del
aprendizaje es bastante individual. Los alumnos inician 1o de E.G.B. con niveles lectores
muy heterogéneos, desde alumnos que sélo conocen las vocales a aquellos que tienen
cierto nivel lector, pasando por aquellos otros que ya conocen bastantes correspondencias
grafema-fonema y leen algunas palabras y/o frases muy sencillas. La posicién inicial del
docente favorece al nivel minimo, inicia el aprendizaje sobre la base de que ningin nifio
sabe leer. El ritmo de aprendizaje varfa entre escuela y mantiene relacién con el nimero
de alumnos que ya saben leer algo cuando inician primero. As{, mientras algunas escuelas
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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 10 de E.G.B. En estos centros los afios
de parvulario se dedican bdsicamente a actividades consideradas como prelectoras. La
mayorfa de alumnos inician 1° de E.G.B. pricticamente 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 mds lento que en los tipos de centros
descritos anteriormente.

En estos tres tipos de escuelas, el momento de aplicar la baterfa de lectura y el signi-
ficado de los resultados obtendidos presenta algunas diferencias. En los centros que
presentan las caracteristicas descritas en el tipo A, la bateria puede utilizarse al final de
20 de parvulario, al principio de 1oy al final del perfodo 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 C, al final de primero (mayo-junio
aproximadamente).

En la aplicacién de la baterfa 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 bdsicas que posiblemente han sido objeto de instruccion en este nivel escolar, es de
interés para el docente conocer el nivel alcanzado por sus alumnos en aquellas habilida-
des bdsicas e incluso diagnosticar posibles dificultades especificas en alguna de ellas.

La aplicacién de la baterfa al inicio de 1° de E.G.B. tendrfa 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 diddcticas que este conocimiento
deberfa suponer. La aplicacién al final del periodo que el docente considera que se ha
cumplimentado la ensefianza-aprendizaje de la iniciacion lectora, la utilidad de la baterfa
creo que ha quedado suficientemente explicitada a lo largo de este articulo.

4. Hemos denominado a la bateria de lectura como un instrumento de diagnéstico-
analitico; también podriamos considerarla como una prueba de desarrollo. En efecto, el
continuo de dificultad que se observa entre los subtests y entre los objetivos especificos
cubiertos por cada subtest (dificultad entre tests e intertest comprobada empiricamente)
son caracterfsticas métricas que la enmarca dentro de las pruebas de desarrollo. Esta di-
mensién evolutiva de la bateria proporciona otras posibles perspectivas diagnosticas
“utiles para el docente. :

Asf, una escuela en particular, puede estudiar el nivel de desarrollo caracteristico de
sus alumnos y dindmica de ensefianza-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 1° en que se considera finalizado el aprendizaje de aquel estadio lector. Ello exigirfa
sucesivas aplicaciones de la baterfa, al inicio, mediado y final de 2° de parvulario y al
principio de 1° y a mediado o final de este curso segin se trate de una u otra tipologifa
escolar segin la dindmica del aprendizaje lector descrito anteriormente.

Un estudio de tales caracteristicas afiadirfa una interpretacion valiosa sobre el rendi-
miento del alumno en la bateria de lectura. Asf, los resultados obtenidos por el alumno
en la baterfa podrian ser contrastados con los promedios caracteristicos de los alumnos de
aquella escuela en particular en los diferentes periodos escolares estudiados. Se trataria de
una interpretacién de tipo normativo que permite una mayor precision diagndstica sobre
el nivel lector del alumno, fundamentalmente en los casos de atraso en la adquisicién de
objetivos lectores. ‘ .

En fin, en estos puntos he tratado de reflejar algunas de las utilidades prdcticas que
para el docente tiene una bateria diagnostico-analitica como la que se presenta en estas
pdginas. Creo que el lector podrd imaginar muchas otras situaciones donde una técnica de
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evaluacién con aquellas caracterfsticas pueda suponer una ayuda considerable tanto en su
labor docente como investi gadora,
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