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INTRODUCCION

La construcciéon de instrumentos de medida (estandarizados) en Educacion, es
para muchos, casi una transgresion moral bajo el argumento de que lo educativo
posee un caracter inconmensurable. Nosotros, evidentemente, nos encontramos en
una posicion diferente, ya que pensamos que lo educativo es tan mensurable como
cualquier otro aspecto de la vida social de las personas. Pensamos que si se miden
las actitudes politicas, tendencias de voto, las opiniones. ¢ Por qué no se pueden me-
dir aspectos como la capacidad de calculo o la competencia de un alumno para leer

o la fluidez lectora?

Esta falsa polémica, en realidad oculta diversas cuestiones entre las que destaca
el tema de los métodos de investigacion, y que creemos que constituyen el substrato

de la misma.

Los métodos de investigacion han sido siempre, y son, un elemento polémico en
cualquier disciplina cientifica basica (Fisica, Quimica, Matematicas, Psicologia...), lo
es aun mas en las disciplinas cientificas aplicadas (como es el caso de la antropo-
logia, las ingenierias, la arquitectura, etc.) y la polémica se torna en guerra abierta
en aquellas disciplinas cientificas aplicadas que ademas son de reciente aparicion o
formacion, en las que el campo de estudio todavia esta en discusién como es el caso

que nos ocupa de la Psicopedagogia.

Sabemos que muchas veces el debate metodologico en Psicopedagogia esta tru-

fado de intereses corporativistas que intentan plantear el problema como una cues-
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tion de cuotas o de “reparto del pastel’. De esta manera, el debate metodolégico se
constrifie a unos intereses “econémicamente” ligados a cada parte, aduciéndose ar-
gumentos como que determinados métodos psicologicos son exclusivos de la Psico-
logia (los psicélogos), o que los métodos didacticos u organizacionales son exclusivos

de la Pedagogia (los pedagogos).

En dicho debate, que es de todo menos metodoldgico, se dan argumentos que no
s6lo no se mantienen en pie, sino que constituyen auténticos monumentos a la de-
magogia, ya que querer circunscribir lo psicolédgico a los psicologos y lo pedagdgico-
didactico a los pedagogos, seria como que si a los ingenieros aeronauticos se les
prohibiera utilizar la Fisica porque no son fisicos, que a los arquitectos no se les dejara
utilizar las Matematicas porque no son matematicos, o los médicos se les prohibiera

usar la Quimica porque no son quimicos.

Partimos, pues, de considerar la Psicopedagogia como nuestro campo de trabajo y
como disciplina aplicada que pone en practica métodos de la Psicologia y la Pedago-

gia en un contexto tan especifico como el escolar.

En este sentido, coincidimos con lo que sefialaban hace ya dos décadas, G? Vidal
y Glez. Manjén (1992a:163), cuando al hablar de evaluacién psicopedagogica defen-
dian la coincidencia del concepto con el de la perspectiva psicologica, al tiempo que
sostenian la necesidad de tener en cuenta el caracter educativo/pedagogico que dicha

evaluacion ha de tener siempre. Y es que como senalan dichos autores (1992a: 164):

Variables tan estrictamente psicolégicas como las implicadas en el aprendizaje y el desa-
rrollo, se hacen mas complejas y adquieren un grado de singularidad tan elevado al insertarse
en un sistema dado (con un alto nivel de estructuracion estimular), en el que, al menos, inte-
ractuan con variables de tipo sociolégico (metas deseables, valores de partida, etc.), episte-
moldgico (aprendizaje por materias) y pedagogico-didactico (modelos, procedimientos, estra-

tegias de ensefianza...).
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En nuestra opinion, este elevado nivel de problematicidad de lo psicopedagogico
tiene relacion con tres aspectos objetivos, que queremos resaltar: de un lado, la ju-
ventud de la Psicopedagogia como disciplina cientifica, que apenas hace dos déca-
das que comenz6 a eclosionar, o que hace que haya siempre intentos de taponar su
desarrollo, por parte de los que “pierden”; de otro, el hecho de usar métodos que son
habituales en las disciplinas que se disputan el terreno de lo psicopedagogico, pero
que hemos de recordar que también son usados por numerosas disciplinas; y final-
mente, la enorme complejidad del hecho educativo que hace que en cualquier feno-
meno estén implicadas numerosas variables psicoldgicas, sociales, epistemoldgicas,

didactico-pedagdgicas, etc., lo que dificulta cualquier tipo de analisis o estudio.

Partiendo de la idea basica de considerar la Psicopedagogia como una disciplina
aplicada, que tiene como objeto propio los procesos de ensefianza-aprendizaje, que
lo son parcialmente de la Psicologia y la Pedagogia, y en menor medida a la Socio-
logia y la Antropologia, defendemos que la Psicopedagogia sea a la Psicologia y a
la Pedagogia como las ingenierias (la Aeronautica por ejemplo) lo son a la Fisica, la
Quimica y las Matematicas. En definitiva, defendemos que la Psicopedagogia sea la
Ingenieria de la Educacion, es decir, como la disciplina cientifica que busca solucio-
nes a los problemas que se generan en tres dimensiones educativa: los procesos de

ensenanza, los procesos de aprendizaje y los procesos evaluacion.

Como ingenieria de la educacion requiere del uso de instrumentos técnicos que
permitan mensurar, medir, valorar las habilidades, competencias y logros educativos
con criterios de calidad aceptables que permitan la retroalimentacion necesaria que

facilite resolver los problemas y dificultades que aparecen en las practicas educativas.

Y como parte esencial de la solucion de los problemas que aparecen en el horizon-
te de esta disciplina, tanto respecto al aprendizaje, como respecto a la ensefianza y la
evaluacion esta el reto de construir instrumentos que se planteen superar los proble-

mas que la medida tiene en educacion, no abandonando la misma sino resolviendo
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las dificultades que aparecen en la construccion de los mismos y que en esencia tie-

nen que ver con la fiabilidad, validez y formatividad de los mismos.

Realizada la defensa obligada de la medida en educacién, vamos a abordar de

forma concreta el tema de nuestra tesis doctoral.

La eleccion de un tema de investigacion siempre encuentra razones en la historia
propia del investigador, en este caso, el haber elegido un tema como el de la evalua-

cion de la lectura inicial, tiene como razones fundamentales las siguientes:

En primer lugar, porque constituye un ambito en el que desarrollo como profesional
desde hace quince anos, a lo largo de los cuales he aplicado numerosos instrumentos
de evaluacion, y de una manera generalizada y repetido la Bateria Psicopedagdgica
Evalua-0 (G? Vidal y Glez. Manjén, 2000-2011) como instrumento para orientar al pro-

fesorado y a las familias, como parte de mis tareas profesionales.

En segundo lugar, porque en el ambito de la Educacion Infantil y, mas especifica-
mente, en el campo de la lectura inicial no existen instrumentos de evaluacién que
tengan como finalidad basica la mejora de los propios procesos de aprendizaje-ense-
Aanza evaluados que permitan avanzar hacia una evaluacion educativa diagnéstica
con un claro sentido formativo en linea con lo planteado por el conjunto del movimien-
to EpA (Evaluacién para el Aprendizaje) y que sefialan numerosos autores (Stobar,

2010; G® Vidal, 2010...).

En tercer lugar, porque investigaciones previas en este campo como las realizadas
por autores como Read, 1971; Erhi, 1978; Lundberg, 1978; Alegria, Pinot y Morais,
1982; Bradley y Bryan, 1985; 1987; Escoriza, 1986; Liberman, 1991; Tissink, Hamers
y van Luit, 1993, Rueda, 1995, Jiménez y Ortiz, 1995; G? Vidal, 1999; Cuetos, 2004;
... han puesto en evidencia a un constructo hasta hace poco generalizado, como es

el de la madurez lectora, posicionando la investigacion en el estudio de los procesos
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cognitivos componenciales de la lectura, siendo algunos de estos estudios muy cerca-

nos a mi, profesional y personalmente.

Y en cuarto lugar, y la razon mas importante de todas, es nuestra creencia sobre la
calidad de la idea que hemos elegido y estudiado, que ha propiciado el que parte la
investigacién haya sido publicada antes de la defensa de la propia tesis, y ello entre

otras cosas porque es un tema que posee parametros de calidad, como los siguientes:

— Es un tema que potencialmente puede resolver un problema practico, como
es el de la evaluacion de la Competencia Lectora antes de iniciarse la Educa-

cion Primaria.

— Tiene una fuerte relevancia social, ya que una evaluacion formativa de la lec-
tura inicial puede contribuir a orientar a profesorado y familias con medidas
preventivas para una adecuada iniciacion en el lenguaje escrito al inicio de la

Educacion Primaria.

— Posee importantes implicaciones practicas, ya que podria proporcionarnos un

instrumento de evaluacion temprana que hasta ahora no existe.

— Puede adquirir un fuerte valor tedrico, ya que va a ayudar a situar el debate de
la prediccion lectora en los propios procesos componenciales de la lectura y no

en supuestos factores predictivos.

— Y finalmente, pretendemos contribuir a mejorar metodolégicamente la evalua-
cion, proponiendo una metodologia evaluativa que impliquen necesariamente

una interpretacion cuantitativa y cualitativa.

Presentado el tema de investigacion abordamos el problema de investigacion de
nuestra tesis, que es: construir un instrumento que permita evaluar formativa-
mente los procesos lectores al finalizar la Educacién Infantil. Problema de inves-

tigacion que podremos descomponer en cuatro objetivos, que tienen relacion con las
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principales criticas que se han realizado desde algunas lineas de investigacion a la

utilizacion de instrumentos de medida de la lectura inicial, que son:

1°. Contribuir al conocimiento de los procesos que deben evaluarse en la lectura

inicial de los alumnos/as.

2°. Construir un instrumento de evaluacion que permita identificar los procesos lec-

tores y psicolinguisticos que inciden en la lectura inicial de los alumnos.

3°. Resolver los problemas de validez de constructo que presenta muchas de las

pruebas y baterias existentes para evaluar la lectura inicial.

4°, Propiciar como parte del propio instrumento un sistema de retroalimentacion
que haga de la propia evaluacion un instrumento de intervenciéon educativa so-
bre los procesos lectores o psicolinguisticos que aparecen como puntos débiles

de la formacién de un sujeto o grupo.

Nuestra tesis, por tanto, se enmarca en una linea de investigacién aplicada, utili-
zando el conocimiento acumulado por ciencias como la Psicologia y la Pedagogia,
pero especificamente psicopedagogica y pretende contribuir a responder a dos inte-

rrogantes como son:

* ¢ Qué procesos lectores y psicolinguisticos conforman la Competencia Lectora

al finalizar la Educacion Infantil?

+ ;Como deberian ser los instrumentos de medida para evaluar dichos procesos?

Resumiendo, podrimos sefalar que con este estudio nos planteamos el logro de los

siguientes objetivos:

» Contribuir al conocimiento de los mecanismos que permiten evaluar la compe-

tencia lectora inicial de los alumnos/as.
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Analizar los procesos lectores y psicolinguisticos que deben evaluarse durante

la iniciacion de la competencia lectora.

Determinar el tipo de prueba a emplear para cada uno de esos procesos

que deben evaluarse.

Agrupar dichas pruebas en una Bateria Psicopedagdgica que nos permita me-

dir dichos procesos.
Aplicar la prueba a una muestra representativa de la poblacién andaluza y espafiola.

Analizar estadisticamente los resultados de dicha aplicacién, estableciendo los

baremos que correspondan.

En realidad el estudio-investigacion realizado responde a dos preguntas basicas:

¢ Qué aprendizajes deberiamos tener en cuenta para evaluar la Competencia Lectora

al finalizar la Educacion Infantil? y ;cémo deberia ser una prueba que sirviera para

evaluar formativamente la lectura en este nivel escolar?

El presente trabajo, en el que describimos la construccién de una prueba de compe-

tencia lectora para alumnos de infantil, se encuentra estructurado de la siguiente manera:

En un primer momento, en la primera parte, hemos expuesto el marco teorico
de nuestra investigacion, la iniciacion lectora. En el Capitulo 1 desarrollamos
los procesos implicados en la lectura; abordando en el Capitulo 2 los prerrequi-

sitos de la lectura y en el tercero las perspectivas actuales en la lectura inicial

En un segundo momento, en la segunda parte, hemos desarrollado el proceso
de investigacion que hemos desarrollado y para ellos en el Capitulo 4 expone-
mos la metodologia de investigacion utilizada, en el Capitulo 5 el estudio inicial

y en el Capitulo 6 el estudio experimental.

Para terminar nuestra tesis doctoral hemos cerrado con un capitulo de conclu-

siones y las referencias de la misma.
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CAPITULO |

CONCEPCIONES ACTUALES SOBRE LA LECTURA

Frente a la impresion subjetiva de la mayor parte de los lectores de que leer es
algo sencillo y espontaneo, los resultados de todos los estudios sobre competencia
lectora, tanto en Primaria como posteriormente, tienden a indicarnos que para un
importante numero de alumnos y alumnas no es asi. Como muestran los informes de
PIRLS 2011 y PISA 2012, en Espania, tras la iniciacion formal en lectura ya un 6% del
alumnado presenta un desfase significativo y casi un 20% lo presenta al finalizar la

educacion obligatoria.

Algo especialmente grave, si tenemos en cuenta que estos datos se obtienen tras
unos siete afios de escolaridad regular en PIRLS y doce afios en PISA, asi como el
hecho de que estos resultados en los estudios internacionales se vienen manteniendo
con pequefos cambios desde hace dos décadas, pese a haberse incrementado muy

notablemente el gasto educativo en ese periodo.

Sin duda, en esta situacion influyen numerosos factores de todo tipo, como el en-
torno sociocultural de procedencia (las tasas de fracaso lector guardan una estrecha
relacion con el estatus), las practicas escolares, etc. Pero es evidente que también
estan implicados otros factores de indole individual, ya que incluso los paises con
mejores resultados en lectura presentan un importante numero de alumnos y alumnas
que no llegan a alcanzar un uso funcional de la misma, a la altura de las necesidades

impuestas por la sociedad actual.

En este sentido, si fuese posible identificar de manera temprana quiénes son los

alumnos y alumnas en riesgo de fracaso y las variables individuales asociadas al
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mismo, dariamos un gran paso. Ahorrariamos mucho dinero, mucho esfuerzo y, sobre
todo, mucho sufrimiento a innumerables nifios y nifas a los que sus dificultades con la
lectura pasan una alta factura emocional y reducen enormemente las oportunidades

de desarrollo personal, social y laboral.

Asi se ha reconocido por innumerables profesionales e investigadores que, a lo
largo del ultimo siglo, han dedicado muchos esfuerzos a este objetivo, proporcio-
nandonos una ingente base de datos, conceptos y métodos desde la que continuar

su esfuerzo.

Légicamente, es sobre esa base cientifica y técnica sobre la que se ha construido
el proceso de investigacion que aqui se presenta, de modo que comenzaremos ex-
poniendo sus principales elementos y haciendo una valoracién critica de los mismos,

como intrduccion a nuestro propio trabajo.

I. La lectura como actividad perceptivo-motriz

Desde los inicios de la investigacion psicopedagdgica sobre la lectura, en el primer
tercio del siglo XX, ésta fue concebida como una actividad esencialmente caracte-
rizada por la percepcién de unos signos graficos (las letras) que son convertidos a
sonidos del habla (fonemas) mediante un conjunto reducido de reglas de conversion,
y a la que se le afladen los conocimientos linguisticos necesarios para la interpreta-
cion del mensaje. En palabras de Fernandez, Llopis y de Pablo, 1977: 14), “leer es
desentrafiar unos signos graficos y abstraer de ellos un pensamiento (...) supone una
percepcion de signos graficos dispuestos ordenadamente en una determinada direc-
cion; su identificacion con los sonidos correspondientes; abstraccion del significado de

estos signos y asociacion con el lenguaje hablado”.

Se trata de un punto de vista que se ha dado en denominar perceptivo-motriz por-

que sostiene que lo especifico de la lectura es la capacidad de reconocer simbolos vi-
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suales y asociarlos a sonidos, siendo el resto de los aspectos de la misma habilidades

linguisticas que no difieren en lo esencial de las utilizadas para la comprension oral.

Partiendo de esta tesis, se entiende que cuando un individuo sin discapacidad cog-
nitiva o sensorial, y con las adecuadas oportunidades educativas, no aprende a leer
correctamente, sus dificultades deben estar relacionadas con esos procesos percep-
tivos y perceptivo-motrices propios del acto lector, por lo que esta concepcion de la

lectura fue siempre aparejada a una perspectiva neuropsicologica de sus dificultades.

Como sefialan Garcia Vidal y Glez. Manjén (2000), desde este punto de vista las
dificultades de aprendizaje de la lectura no serian sino la expresion de una disfuncion
o de un retraso madurativo de un conjunto de funciones neuropsicologicas basicas, ya

sea gnosicas, praxicas o gndsico-praxicas.

— Las funciones gnosicas hacen referencia a la facultad de reconocimiento ba-
sado en la formacién de “esquemas sensoperceptivos” auditivos, tactiles, vi-
suales... Dependiendo de si estos esquemas incluyen representaciones mono
o multisensoriales, las funciones gnésicas serian simples (basadas en el pre-
dominio de un determinado analizador: gnosias auditivas, tactiles, etc.) o com-
plejas (basadas en la integracién de mas de un esquema simple: gnosias viso-

espaciales, espacio-temporales, etc.).

— Encuanto a las funciones praxicas, se definen como procesos que tienen como
agente principal el analizador cinestésico-motor, es decir, esquemas que inte-

gran las aferencias musculo-esqueléticas con acciones motrices.

— Cuando los esquemas praxicos se integran con las aferencias procedentes de
los sistemas perceptivos se formarian los esquemas perceptivo-motores. Inclui-
rian los estereotipos motores verbales, que serian el fundamento neuropsicolé-

gico de la elocucion.
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La concepcién perceptivo-motriz de la lectura, no obstante, no fue nunca una teoria

Unica, sino una perspectiva general o “enfoque” desde el que se propusieron diversas

teorias a lo largo de los afios (Myers y Hammiill, 1982; Garcia Vidal y Glez. Manjon, 2000).

Una de las mas influyentes en su momento fue la de Newell Kephart, quien entre los

afos cincuenta y sesenta desarrollé tanto un modelo “psicopatologico” de las dificulta-

des de aprendizaje como un sistema de tratamiento de las mismas. Segun su propues-

ta, todas las dificultades de aprendizaje tendrian como base comun en el retraso en la

formacion de ciertas generalizaciones basicas (“esquemas”) relativas a las capacida-

des motrices generales, la coordinacién ojo-mano, la lateralidad, la direccionalidad, el

control ocular, el predominio lateral, etc. que se irian adquiriendo por etapas:

Etapa practica: el nino manipula fisicamente objetos, sin dar muestras de perci-
birlos como algo distinto de su propia actividad, formandose como “generaliza-
ciones basicas” el control postural, el mantenimiento del equilibrio, el esquema
corporal (resultante de la observacién de los movimientos de las partes del
cuerpo y de las relaciones de esas partes entre si y con los objetos externos),
la direccionalidad, la sincronia, la sucesion practica y la continuidad practica

(comienzo de la discriminacion entre figura y fondo.

Etapa subjetiva o perceptivo-motriz: en esta etapa, el conocimiento perceptivo
y motor se refieren siempre al propio yo corporal, siendo lo esencial en ella
las “generalizaciones motrices” del contacto (esquemas de las acciones de al-
canzar, agarrar y soltar) y la locomocién, que son la base de la percepcién
de las formas. También se desarrolla la percepcidn del espacio a partir de las
generalizaciones locomotrices y aparece las generalizaciones de coordinacion

perceptivo-motriz y de lateralidad objetiva.

Etapa objetiva: se adquiere la percepcion de la configuracién total del objeto,
asi como la continuidad subjetiva (percepcion del espacio subjetivo) y la suce-

sion objetiva.
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Para Kephart, las dificultades en el aprendizaje de la lectura, la escritura, la aritméti-
ca... serian el resultado de retrasos y/o anomalias en este proceso (tanto mas graves
cuanto mas precoz la etapa afectada), por lo que su tratamiento no podria consistir
sino en el entrenamiento para restaurar el proceso evolutivo normal. Algo que se con-
seguiria a través del entrenamiento sensomotor, el entrenamiento del control ocular y

el entrenamiento de la percepcién de formas.

También goz6 de gran repercusion en su momento el modelo desarrollado por
Frostig y Horne, para quienes las funciones perceptivo-visuales serian la clave de la
lectura y no constituirian un todo homogéneo, sino un conjunto de habilidades percep-
tivas y perceptivo-motrices diferenciadas que, en el desarrollo normal, se adquiririan

entre los tres y medio y los siete afos.

De acuerdo con estos investigadores, la principal causa de las dificultades seria un
retraso madurativo o una disfuncion en este conjunto de habilidades, que podemos

resumir como sigue (Myers y Hammill, 1982):

— Coordinacion viso-motriz: capacidad de integrar la vision con los movimientos

manuales. En particular, se evaluan las necesarias para manejar lapiz y papel.

— Percepcion figura-fondo: capacidad de seleccionar un centro de atencion parti-

cular entre una masa de estimulos desentendiéndose de éstos ultimos.

— Constancia de formas: capacidad de reconocer que una figura puede variar de

tamano, textura o posicion sin por ello alterar su forma basica.

— Posicion en el espacio: capacidad para distinguir una forma determinada de

otras figuras, ya sea que se presente en una posicion idéntica, rotada o inversa.

— Relaciones espaciales: capacidad de percibir dos 0 mas objetos con relacién a

uno mismo entre si, en el plano grafico bidimensional.
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Junto a estas propuestas mas centradas en las funciones motrices y visuales, di-
versas teorias perceptivo-motrices dieron especial importancia a las funciones de per-
cepcion auditiva (en particular, auditivo-verbales) a partir del trabajo de autores como

Wepman (autor del conocido test de discriminacion de pares minimos) u Osgood.

De ellas surgi6 a principios de los sesenta el modelo “psicolinguistico” de Kirk, que
adquirio gran relevancia al estar asociado a un instrumento de evaluacién que, segun
su autor, permitia detectar con precision los déficit y retrasos subyacentes a las dificul-

tades de aprendizaje individuales, el ITPA.

Para dicho modelo, el papel de las funciones neuropsicologicas en el aprendizaje
depende en parte del logro alcanzado en cada una de ellas, pero también de su orga-

nizacion en varios niveles:

1) Funciones de nivel representativo:

— Proceso receptivo (decodificacion): capacidad para comprender e interpretar

estimulos auditivos y visuales significativos. Incluyen:
* Recepcion Auditiva.
* Recepcion Visual.

— Proceso organizativo (asociacion): capacidad para relacionar, organizar y

manipular simbolos visuales o auditivos. Incluye:
+ Asociacion Auditiva.
» Asociacion Visual.

— Proceso expresivo (codificacion): capacidad para emplear simbolos verbales

o gestuales para comunicarse. Incluye:
* Expresion Verbal.

» Expresion Manual.
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2) Funciones de nivel automatico:

— Proceso de cierre: capacidad para completar un estimulo muy familiar del

que se presenta solo una parte. Incluye:
» Cierre Gramatical.

» Cierre Auditivo.

* Mezcla de sonidos.

» Cierre Visual.

— Procesos de memoria secuencial: capacidad para recordar de inmediato

una secuencia de estimulos visuales o auditivos. Incluye:
« Memoria Secuencial Auditiva.

 Memoria Secuencial Visual.

Pese a su amplia difusion durante décadas, entre los afnos setenta y ochenta del
pasado siglo estos modelos fueron perdiendo influencia en el ambito cientifico, prin-
cipalmente por la acumulacion de evidencias contrarias a sus principales supuestos.
En palabras de Myers y Hammill (1982: 275), “la mayoria de los autores dudan de la
eficacia de los sistemas perceptivo-motores y tienden aun a ser mas escépticos res-

pecto a los sistemas psicolinguisticos”.

2. La perspectiva cognitiva

La acumulacion de evidencia contraria a los modelos perceptivo-motrices llevo des-
de los afos setenta al desarrollo de alternativas tanto desde una perspectiva conduc-
tual de la lectura (Gonzalez Portal, 1984) como desde la entonces incipiente psicolo-

gia cognitiva o del procesamiento de la informacion (Crowder, 1985).

Por lo que respecta al enfoque conductual de la lectura, contribuyé sin duda al desa-

rrollo de una vision mas completa y detallada de la misma. Mediante el analisis de ta-
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reas, llevé a diferenciar diferentes conductas lectoras donde previamente era frecuente
un enfoque mas holistico, distinguiendo entre la precision en el proceso de decodifi-
cacion, la rapidez con que se realiza dicho proceso, la decodificacién de los aspectos

prosodicos y la comprension lectora (Gonzalez Portal, 1984; Toro y Cervera, 1980).

Finalmente, sin embargo, ha sido el enfoque del procesamiento de la informacion el que
se ha mostrado mas productivo desde un punto de vista tanto teérico como practico, al
asumir la diversidad de elementos del acto lector evidenciadas por el analisis conductual,

pero afiadiendo un andlisis de los procesos cognitivos subyacentes a cada uno de ellos.

2.1. Aspectos generales

Un hito fundamental en el desarrollo de esta perspectiva fue la publicacion en 1971
del trabajo de Gough “Un segundo de lectura”, donde diseccionaba desde el punto
de vista de los microprocesos y representaciones mentales implicados la actividad de
decodificacion de lo escrito, mostrando que desde el mismo era posible una compren-

sion mas profunda y precisa del acto lector.

Este trabajo fue el comienzo de una gran cantidad de estudios sobre la actividad
lectora llevados a cabo mediante una combinacion de técnicas experimentales y cli-
nicas (con pacientes que habian perdido selectivamente determinadas habilidades
de lectura tras una lesion cerebral), que permitieron el desarrollo de modelos mas o
menos detallados de la misma en adultos, en adultos con dafo cerebral adquirido y,

posteriormente, en nifios en proceso de aprendizaje lector (Crowder, 1985).

Basicamente, dichos modelos conciben la lectura como una actividad psicolinguis-
tica compleja en la que diversos procesos subléxicos, léxicos, sintacticos, pragmati-
cos... interactuan entre si y con el conocimiento previo del lector para construir signi-
ficados a partir del texto (Crowder, 1985; De Vega et al., 1990; Cuetos, 1990; Garcia
Vidal y Glez. Manjén, 2001; Garcia Madruga, 2006). Una actividad que no puede
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reducirse, en absoluto, a la simple percepcion de unos grafismos, ya que lo esencial

en ella es la transformacién de simbolos lingliisticos en significados.

Para producir esa transformacion, los modelos cognitivos de la lectura postulan un

sistema de procesamiento en el que los elementos clave son determinados procesos

que actuan sobre la informacién y determinadas representaciones almacenadas en la

memoria a partir de la experiencia previa del lector:

Procesos perceptivos: responsables de la captacion e interpretacion del input
visual, en un primer momento se encargan de transformar ese input en algun
tipo de cddigo viso-espacial y almacenarlo unos milisegundos en la memoria
sensorial, con objeto de compararlo con las representaciones graficas y orto-
graficas almacenadas en la memoria a largo plazo y “reconocerlo” como de-
terminadas letras o secuencias de letras. En las fases iniciales del aprendizaje
lector, se trataria de procesos voluntarios o controlados, pero con la practica de

la lectura tenderian a convertirse en procesos automaticos e involuntarios.

Procesos de acceso léxico: los modelos cognitivos postulan que nuestra ex-
periencia como hablantes de una lengua y como lectores da lugar a la forma-
cion de una serie de representaciones mentales de las diversas dimensiones
de las palabras en la memoria a largo plazo y definen la decodificacion como
un proceso de acceso a esas representaciones. El llamado /éxico interno o
lexicon (conjunto de las citadas representaciones existente en nuestra MLP) se
concibe como una red de representaciones semanticas, auditivas, fonoldgicas,
ortograficas y visuales diferentes entre si, pero relacionadas, de manera que
leer seria acceder a esa red a partir del reconocimiento de las formas escritas.
Un reconocimiento que, como comentaremos en un momento, puede llevarse a

cabo a través de diferentes procesos de acceso al Iéxico.

Procesos sintacticos: son los responsables del procesamiento de las relacio-
nes sintacticas y gramaticales entre las palabras, tanto dentro de cada oracion

como entre oraciones (procesamientos de las co-referencias).
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— Procesos semanticos y pragmaticos: procesos responsables del analisis del
significado explicito e implicito de cada enunciado, asi como del establecimien-
to de relaciones entre el significado de cada enunciado y el de los demas, utili-

zando el conocimiento previo disponible del lector.

Una cuestidén importante en estos modelos es que, en general, postulan un fun-
cionamiento interactivo y en paralelo de estos diferentes procesos a lo largo del acto
lector, es decir, definen la lectura como un procesamiento de lo escrito que se da en
ciclos sucesivos y con cooperacion de los procesos perceptivos, de acceso léxico,

sintactico, semanticos y pragmaticos:

“Al leer un texto el sujeto comienza guiado fundamentalmente por el mismo, procesando la
informacién de manera ascendente. Sin embargo, en la medida en que este proceso aporta
al lector un nucleo de informacion, éste activa un pequeno numero de datos o esquemas de
conocimiento que permiten integrar la informacion y ayudan en la comprension de las frases
siguientes, dado que restringen los valores que pueden tomar las variables (letras, silabas, pa-
labras, frases) al inducir la realizacién de ciertas inferencias sobre aspectos no especificados
en el texto, y no otras. El sujeto construye, pues, un modelo a partir de los esquemas activados
por los elementos iniciales del texto, modelo que va siendo precisado progresivamente a medi-

da que la informacion inicialmente implicita se va haciendo explicita” (Alonso y otros, 1992:14).

No obstante, se considera que esta interaccion varia en funcion de parametros
como la familiaridad del lector con el contenido, el contexto de lectura... o el dominio
de las habilidades lectoras. Asi, en las fases iniciales de aprendizaje de la lectura el
procesamiento tiende a ser mas serial y estar mas guiado por los procesos de acceso
al Iéxico, seria un procesamiento data driven o ascendente; en cambio, en los lecto-
res mas experimentados los procesos semanticos tendrian mayor importancia, dando
lugar a un procesamiento descendente o concept driven: |la interaccion exige recursos
de memoria de trabajo, de modo que s6lo cuando se produce la automatizacion de los

procesos de bajo nivel a través de la practica, con la consiguiente liberacidon de recur-
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sos cognitivos, es posible su funcionamiento en paralelo , el cual es a su vez condicion

indispensable para el logro de una lectura habil y eficaz (Just y Carpenter, 1982).

2.2. Los procesos de acceso al Iéxico

Teniendo esto en cuenta, aunque la lectura tiende a ser un proceso interactivo y en
paralelo en todo momento, cuando —como es nuestro caso- el interés se centra en el
aprendizaje inicial de la misma es importante centrar la atencidén en los denominados

procesos de acceso léxico.

En relacién a los mismos, como responsables del proceso de decodificacion de la
palabra escrita, son numerosos los estudios de todo tipo llevados a cabo desde que,
en los afnos 60, Morton propusiese su conocido modelo del logogén, aunque como
sefalaba Chang (2003) hoy por hoy el modelo mas aceptado sigue siendo el llamado
modelo de doble ruta de Coltheart y colaboradores, conocido en la actualidad como

modelo DRC o modelo de doble ruta en cascada (Coltheart et al., 2001).
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Figura 1. Modelo de doble ruta en cascada (Chang, 2003: 15).
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Como puede verse en la figura anterior, este modelo (al igual que el resto de mode-
los cognitivos) postula la lectura de palabras como un proceso de acceso al sistema
semantico (representaciones semanticas del lexicon en nuestra MLP) a partir de la
forma escrita, estableciendo dos vias o rutas de procesamiento alternativas para ello.
Una de ellas, que se ha dado en llamar ruta directa, léxica u ortografica, basada en el
reconocimiento inmediato de la misma por emparejamiento con las representaciones
visuales de palabras guardadas en la MLP (ortographic input lexicon); la otra, llama-
da ruta indirecta o fonoldgica, basada en la recodificacién fonoldgica del estimulo
mediante aplicacion de las reglas de conversion de grafema a fonema del idioma

(grapheme-phoneme rule system).

De acuerdo con el modelo, cuando observamos una palabra escrita ambas rutas
de procesamiento se ponen en marcha de forma paralela y finalizan cuando consegui-
mos acceder al significado, siendo importante no perder de vista algunas consecuen-

cias de esta forma de proceder:

— En primer lugar, que el acceso al significado de la palabra escrita queda ga-
rantizado mediante la ruta directa u ortografica, pero no al leer siguiendo la
ruta indirecta o fonoldgica, que puede dar lugar a la oralizacion de lo escrito
(speech) sin haber alcanzado el sistema semantico. Lo que explica el fendmeno
tan extendido en los niveles escolares de lectura vulgarmente conocido como

“‘leer como un papagayo”.

— En segundo lugar, que al ser la ruta directa mucho mas rapida, cuando tiene
éxito en el acceso al significado detiene el proceso antes de que la ruta indirecta

haya llegado a su fin.

— Finalmente, el procesamiento en paralelo mediante ambas rutas explicaria lo
que a veces se ha descrito como procesamiento “visual-fonoldgico”, es decir,
un tipo de lectura en donde determinadas partes de una palabra son procesa-

das por via directa, mientras que otras lo son por via fonoldgica (por ejemplo, al
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leer una forma verbal: el lexema se reconoce de forma directa mientras que los

morfemas de tiempo, modo y persona se decodifican por via indirecta).

2.2.1. La lectura a través de la ruta léxica o via directa

Es un tipo de lectura que tiene lugar cuando el lector cuenta en su memoria con una
“re-presentacion” de la palabra escrita; una representacion que al ser de una imagen sera
de tipo visual (el lector de Braille contara con representaciones no visuales, sino tactiles,
de las palabras escritas), por lo que lo que Coltheart y sus colaboradores denominan Iéxi-

co de input ortografico a menudo se denomina, de forma mas simple, léxico visual.

Una persona con afnos de experiencia de lectura tendra un enorme léxico visual,
formado por miles de representaciones visuales de palabras escritas, mientras que
el de un nifio de segundo curso de Primaria probablemente estara formado por solo
unas pocas decenas de representaciones visuales; por eso el primero lee mediante
la ruta léxica la mayor parte de las palabras que aparecen en un periodico, en los
anuncios publicitarios, en un libro de texto de Primaria... mientras que el segundo sélo
podra leer de este modo esas pocas palabras de las que ya ha formado una imagen
visual que ha guardado en su memoria. Esto es asi no porque el nino sea mas joven
e inmaduro, sino porque su experiencia con lo escrito es muchisimo menor (Garcia

Vidal y Glez. Manjon, 2001).

El lector novato se diferencia del experto, pues, por la cantidad de palabras que
puede leer por via directa (Qque depende directamente del tamafio de su léxico visual),
pero también en el tiempo que tarda en reconocer cada palabra: como lee menos a
menudo que el experto, el novato “refresca” menos las representaciones visuales de
las palabras que tiene en su memoria, de modo que tarda algo mas en reconocer
cada una de ellas, aunque apenas sea unas milésimas de segundo en cada palabra
(al igual que tardamos algo mas en reconocer el rostro de un conocido al que vemos

de afio en ano que el de las personas que miramos a diario).
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Mas alla de estas diferencias, el proceso que el experto y el novato siguen cuando
usan la ruta directa para leer una palabra es, basicamente, el mismo: (1) observan la
palabra escrita y la comparan con las “fotocopias” de que disponen en su léxico visual
(por supuesto, no se trata de un proceso consciente ni voluntario, sino de un fenéme-
no perceptivo automatico); (2) una vez identificada, acceden a los significados que

tienen asociados a ella en su memoria.

La expresién “acceder a los significados” resulta extrafia, ya que solemos tener la
impresion de que el reconocimiento de una palabra y la comprension de su significado
son procesos simultaneos, pero lo cierto es que no es asi, ya que los significados de
las palabras (sus “representaciones semanticas”) se encuentran almacenados en un
lugar de nuestra memoria diferente al Iéxico visual. Comprender una palabra es algo
diferente a reconocerla visualmente, de modo que cuando se lee por via directa hay
que acceder primero al léxico visual y, a continuacion, acceder desde éste hasta el

sistema semantico.

Cuando leemos en voz alta, como hay que pronunciar la palabra, es preciso ademas
que el lector active a continuacion la correspondiente representacion de la palabra
presente en su phonological output lexicon o léxico fonolégico, que se habra formado
a partir de la experiencia como “hablante”... pero parece claro que esta ultima fase del
proceso, en el caso de la lectura en voz alta, no es propiamente lectura, puesto que

no afecta al acceso al significado.

En resumen, la lectura a través de la ruta Iéxica o via directa supone los siguientes

procesos (los dos ultimos sdélo en caso de lectura oral):

1. Andlisis visual de la palabra escrita: procesamiento perceptivo global de la pa-

labra que pretendemos decodificar.

2. Reconocimiento de la palabra: busqueda y emparejamiento de la palabra pro-

cesada con las representaciones almacenadas en el [éxico visual.
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3. Asociacion de la palabra reconocida con el significado o los significados exis-

tentes en nuestro sistema semantico.

4. Recuperacién en el léxico fonoldgico de la pronunciacion que se corresponda

con el significado anterior.

5. Produccidn oral de la palabra.

Digamos para terminar que no todas las palabras que cuentan con una represen-
tacion en el Iéxico visual se reconocen exactamente a la misma velocidad (Cuetos,
1990, 2008). Este es un modo de lectura siempre muy rapido, pero la velocidad en
cada palabra depende, entre otros factores, de la familiaridad (es decir, de la frecuen-
cia con que uno se encuentre escrita la palabra), el poco o mucho tiempo que haga
que se haya leido la palabra en cuestion, su predictibilidad en funcion del contexto en
que aparece, la cantidad de “vecinos ortograficos” con que cuenta (es decir, de que

haya muchas otras palabras parecidas visualmente o no), etc.

2.2.2. La lectura a través de la ruta fonolégica o via indirecta

Por su parte, la lectura a través de la ruta indirecta consiste, como deciamos, en un
proceso de recodificacion fonoldgica, es decir, en la oralizacion (explicita o encubierta)
de la palabra escrita mediante la aplicacion de un sistema de reglas de conversiéon de
los grafemas en fonemas. Dada esta circunstancia, el acceso al significado en esta via
se produce a través de los mecanismos propios de la modalidad oral y puede, incluso,

no tener lugar (Crowder, 1985; Coltheart et al., 2001).

Otros aspectos relevantes de esta segunda via de procesamiento es que resulta
mucho mas lenta que la anterior y exige un uso mas intensivo de la memoria de tra-
bajo, que sera tanto mayor cuanto mayor sea el numero de grafemas que componen
la palabra. Por ello, si en la lectura por la ruta léxica la variable crucial es la frecuencia

con que el lector ha leido la palabra (efecto de frecuencia o familiaridad del estimulo),
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en la lectura por la ruta fonologica un aspecto clave es la complejidad fonoldgica de la

palabra, directamente relacionada con el numero de fonemas y, por tanto, grafemas

que la componen: al leer por esta via no se observa el efecto de frecuencia, pero si un

claro efecto de tamano.

De manera resumida, podemos describir los procesos implicados en este tipo de

lectura como sigue (Cuetos, 1990, 2008; Garcia Vidal y Glez. Manjon, 2001):

Analisis visual: en esta ruta, a diferencia de lo que ocurria en la anterior, el ana-
lisis perceptivo visual no es de la palabra como un todo, sino que se centra en
cada una de las letras que la constituyen, las cuales son procesadas secuen-

cialmente, en el orden en que aparecen.

Identificacion de las letras: si hemos analizado correctamente las letras y las co-
nocemos, el siguiente paso es la identificacion de cada una de ellas al comparar
el patron grafico observado con las formas (alégrafos) almacenadas en nuestra

memoria

Conversion a fonemas: una vez que las letras han sido identificadas, se aplican
las reglas de conversion grafema-fonema (RCGF) propias del codigo alfabético

de nuestro idioma y se accede de este modo a los fonemas que codifican.

Repaso articulatorio: Los fonemas activados se mantienen en la MCP mediante
un proceso de repaso articulatorio (bucle fonoldgico) que permite su integraciéon
con los que le acompanan. Este proceso puede ocurrir mediante habla encu-
bierta (en el caso de lectores mas experimentados) o de habla explicita (en
neolectores, lectores con retrasos graves de lectura y en situaciones de lectura

en voz alta).

Acceso fonoldgico al sistema semantico: una vez producida oralmente la ca-
dena de fonemas, con habla explicita o encubierta, ya es posible reconocer
auditivamente la palabra y acceder al significado o significados asociados a la

misma en el sistema semantico.
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Algunas cuestiones adicionales que deberiamos tener en cuenta al analizar esta

ruta de procesamiento de la palabra escrita son las siguientes (Garcia Vidal y Glez.

Manjén, 2001):

En el procesamiento secuencial de los grafemas el lector no espera a haber
cumplido con todos los pasos en uno para empezar con el siguiente; de hecho,
el lector tiene ante su vista varios grafemas al mismo tiempo y actua un poco
como ocurre en las etapas contrarreloj en el ciclismo: se inicia el proceso con la
primera letra y en cuanto se ha dado un paso o dos se inicia con la siguiente...
y asi sucesivamente, lo que explica que cuanto mas “largas” sean las palabras

haya mas probabilidad de error.

En sistemas alfabéticos como el castellano, no todos los grafemas implican la
misma dificultad de procesamiento. Por ejemplo, si encontramos la letra G hay
que comprobar si va seguida de U o de otra letra, lo que no ocurre con la letra
T. Del mismo modo, en la fase de recodificacion fonolégica no es igual el pro-
cesamiento de R (que puede recodificarse como /rr/ o como /r/ dependiendo de

los fonemas adyacentes) que el de P (que siempre se recodifica como /p/).

Tras haber activado cada fonema, un aspecto esencial al que hasta ahora se ha
prestado poca atencién (algo que esta cambiando, como veremos) es el la ve-
locidad a que se realiza el proceso de sintesis fonolégica que nos llevara de los

fonemas (elementos representados por los grafemas) a la silaba y la palabra.

3. La concepcion competencial de la lectura

En los ultimos afos los modelos cognitivos de lectura se han venido a integrar en

una concepcién mas amplia que podriamos denominar “competencial” por poner el

acento no en los procesos de lectura en si, sino en el uso funcional de los mismos en

relacion a las necesidades personales, sociales y laborales del individuo.
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Se ha venido a poner, por tanto, el acento en la denominada competencia lectora,
entendida como parte de la competencia de comunicacion linguistica, o capacidad
para utilizar el lenguaje como instrumento de comunicacion, de aprendizaje y de regu-

lacién de conductas y emociones.

En nuestro ordenamiento educativo (Ley Organica 2/2006 de Educacién, modifica-
da por la Ley Organica 7/2013 de mejora de la calidad educativa), esta competencia
de comunicacion linguistica se define como un conjunto integrado de conocimientos,
destrezas y actitudes que permiten expresar pensamientos, emociones, vivencias y
opiniones, asi como dialogar, formarse un juicio critico y ético, generar ideas, estruc-
turar el conocimiento, dar coherencia y cohesién al discurso y a las propias acciones y
tareas, adoptar decisiones, y disfrutar escuchando, leyendo o expresandose de forma
oral y escrita, todo lo cual contribuye ademas al desarrollo de la autoestima y de la

confianza en si mismo.

La competencia lectora, por su parte, se entiende como la capacidad para buscar,
recopilar y procesar informacion, comprendiendo distintos tipos de textos con intencio-
nes comunicativas o creativas diversas, en diferentes contextos sociales y culturales.
Lo que de acuerdo al Marco comun europeo de referencia para las lenguas (MECD,
2002) implica tanto elementos propiamente lingliisticos, como sociolingliisticos (con-
diciones socioculturales del uso de la lengua) y pragmaticos (uso funcional de los
recursos linguisticos sobre la base de escenarios de intercambio comunicativo y do-
minio del discurso, la cohesién y la coherencia, la identificacién de tipos y formas de

textos, la ironia y la parodia).

En el marco del conocido programa PISA, se define como la capacidad de com-
prender, utilizar y analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del lector, desa-
rrollar sus conocimientos y posibilidades y participar en la sociedad, “superando la
idea tradicional de competencia lectora como proceso de descodificacion y compren-

sion literal; en lugar de ello, parte de la base de que la competencia lectora comporta
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comprender informaciones escritas, utilizarlas y reflexionar sobre ellas para cumplir

una gran variedad de fines” (MEC, 2007:11).

Las nuevas concepciones de la lectura, por tanto, la entienden como algo complejo,
basado en la interaccion entre la informacién del texto y el conocimiento extra-textua-
les y que implica la aplicacion de varios tipos de procesos a diferentes tipos de textos,

en diferentes contextos y con diferentes fines u objetivos.

Competencia lectora

Empleo de informacién que proviene Recurso a conocimientos exteriores
esencialmente del texto al texto
Atencién a partes Atencion a partes Atencion Atencidén a
independientes especificas dentro al contenido la estructura
del texto del texto

Piezas Comprensién

independientes de relaciones

de informacién

Obtencion de Desarrollo de Elaboracion Reflexion y Reflexion y
informacion una comprension de una valoracién sobre  valoracién sobre
general interpretacion el contenido la forma
del texto del texto

Figura 2. Procesos implicados en la competencia lectora en el modelo PISA (MEC, 2007)

Por lo que se refiere a los procesos, el modelo inicial del programa PISA hacia re-

ferencia a cinco tipos fundamentales:

a) Obtencion de informacion: consiste en la seleccidon de determinados datos ais-
lados y especificos dentro de un texto, desde la hora de salida de un tren al dato

necesario para confirmar o refutar una afirmacion, pasando por la identificacion
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b)

d)

de un personaje, el numero de habitantes de una ciudad... entre otras muchas
posibilidades. Es, pues, un proceso que no precisa considerar relaciones entre
los diferentes elementos textuales ni establecer conexiones con elementos aje-
nos al texto en si, aunque puede implicar cierto grado de dificultad en funcion

de la similitud entre datos, el grado en que estan categorizados, etc.

Comprension general: el desarrollo de una comprension general de lo leido
obliga a adoptar una perspectiva mas global y amplia sobre el texto, teniendo
en cuenta las relaciones entre sus diferentes elementos. Aunque no necesaria-
mente exige establecer relaciones sustantivas con elementos externos (se trata
de un proceso en donde sigue predominando la informacion textual), lo cierto
es que necesita que el lector utilice un mayor numero de conocimientos previos:
identificar el tema del texto, identificar sus ideas principales y secundarias, re-

sumirlo... son habilidades basadas en este proceso.

Elaboracion de una interpretacion: este proceso va un paso mas alla del desa-
rrollo de una comprension general, ya que implica tanto que el lector desarrolle
una comprension textual mas completa y detallada, como que proceda a rea-
lizar comparaciones, contrastes de informacién con su conocimiento previo u

otras fuentes, inferencias sobre la intencion del autor, etc.

Reflexion y valoracion sobre el contenido del texto: este proceso requiere ne-
cesariamente que el lector relacione la informacion textual con conocimientos
procedentes de otras fuentes y que proceda al contraste entre ambas y su
conocimiento previo del mundo. Evidentemente, se trata de un proceso que no
se puede llevar a cabo sin los anteriores, pero va mas alla de ellos tanto en el
grado de elaboracion de la informacién textual como, sobre todo, en el uso de

su conocimiento previo y de sus procesos de razonamiento.

Reflexion y valoracion sobre la forma del texto: este quinto proceso, finalmente,
implica que el lector se distancie del texto y lo juzgue, evaluando su calidad y re-

levancia no ya en términos semanticos y pragmaticos, sino formales, teniendo
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en cuenta tanto su correccion linguistica, como su calidad literaria, la idoneidad

del estilo y formato en orden al logro de los objetivos del autor, etc.

Sin embargo, la aplicacion practica de este modelo puso en evidencia la enorme
dificultad de separar de forma adecuada determinados aspectos de algunos de ellos,
por lo que el modelo final utilizado en estas conocidas evaluaciones internacionales
los reduce a tres: (a) procesos de obtencion de informacion; (2) procesos de interpre-
tacion de textos (anteriores procesos b y c); y (3) procesos de reflexion y valoracién

(anteriores procesos d y e).

En cuanto a las demas variables, PISA considera relevante la diferenciacion entre
textos continuos (narracion, exposicion, descripcion, argumentacion, instruccion...) y
discontinuos (cuadros y graficos, tablas, diagramas, mapas, formularios...) y entre dis-
tintas situaciones de lectura asociadas a objetivos de satisfaccion de intereses perso-

nales, sociales, profesionales o educativos (leer para aprender).

Pensando en la competencia lectora a edades mas tempranas, el programa PIRLS
de la International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), la
define como la habilidad para comprender y utilizar las formas linguisticas requeridas
por la sociedad y/o valoradas por el individuo, lo que implica elaborar significados a
partir de una variedad de textos y con una variedad de objetivos (leer para aprender,
leer para participar en actividades de la comunidad escolar y de la vida cotidiana, leer
para el disfrute personal), siguiendo un proceso esencialmente constructivo e interac-
tivo que implica el uso de estrategias de lectura eficaces y la reflexién sobre lo que se
ha leido, tal y como senalan Mullis et al. (2006) en el manual Marcos tedricos y espe-

cificaciones de evaluacion. En este modelo se entiende que

“el significado se genera a través de la interaccion entre lector y texto en el contexto de una

experiencia lectora concreta. El lector aporta un repertorio de destrezas, estrategias cogniti-
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vas y metacognitivas y conocimientos previos. El texto contiene ciertos elementos linguisticos

y estructurales y se centra en un tema especifico. El contexto en el que se desarrolla la lectura

fomenta los vinculos con ésta y la motivacién para leer, y con frecuencia ejerce demandas

especificas al lector” (MEC, 2009:31).

A partir de esta concepcion de la lectura, el modelo competencial de PIRLS consi-

dera que la lectura implica cuatro grandes tipos de procesos:

Localizacion y obtencion de informacion explicita. Incluye el reconocimiento o
identificacion de informacion relevante para el objetivo de lectura, empleando
diversos métodos. Las tareas de lectura implicadas en este proceso de com-
prensién serian: ldentificar informacion relevante para el objetivo especifico de
la lectura; buscar ideas especificas; buscar definiciones de palabras o frases;
identificar el contexto o la ambientacion de una historia (p. ej., el tiempo vy el

espacio); encontrar la idea principal (cuando esta indicada expresamente).

Realizacion de inferencias directas. Habilidad para obtener informacion e ideas
nuevas no expresamente indicadas en el texto, aunque si implicitas en él. La
realizacion de inferencias ofrece al lector la posibilidad de avanzar mas alla del
plano superficial de la lectura y rellenar las lagunas en el significado que a me-
nudo aparecen en los textos. En este proceso se incluyen tareas como inferir
gue un acontecimiento da pie a otro acontecimiento; deducir el propdsito princi-
pal de una secuencia de argumentos; determinar el referente de un pronombre;
identificar generalizaciones efectuadas en el texto; describir la relacion entre

dos personajes.

Interpretacion e integracion de ideas e informaciones. Este proceso incluye in-
terpretar significados, ya sean particulares o el global del texto, mas alla del
sentido concreto de las frases, captar significados implicitos, integrarlos, etc. re-
curriendo para ello a ideas, datos y experiencias que el lector aporta de sus pro-

pios conocimientos. Es un proceso que se pone de manifiesto especialmente
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4.

en tareas como discernir el mensaje o tema global de un texto, considerar una
alternativa a las acciones de los personajes, comparar y contrastar informacion
del texto, inferir la atmdsfera o tono de una historia, interpretar una aplicacion al

mundo real de la informacion del texto...

Anélisis y evaluacion del contenido, el lenguaje y los elementos textuales. Este
proceso incluye el andlisis y la evaluacion del contenido del texto, de su forma,
estructura y elementos a partir del conocimiento y comprension del mundo que
el lector tiene. Ello implica de un modo sustancial utilizar los propios conoci-
mientos sobre el uso del lenguaje y sobre las caracteristicas de los textos escri-
tos, ya sean éstas generales o especificas de un género determinado, lo que se
pone de manifiesto en tareas como evaluar la probabilidad de que los aconteci-
mientos descritos pudieran suceder en la realidad, describir como el autor ided
un final sorprendente, juzgar si la informacion en el texto es clara y completa o

determinar el punto de vista del autor sobre el tema central.

En cuanto a los objetivos de lectura en estas edades, diferencia entre dos tipos

basicos de metas al leer:

Leer como experiencia literaria. El lector se vale del texto para implicarse en
acontecimientos, entornos, acciones, consecuencias, personajes, ambientes,
ideas y sentimientos ficticios, y para disfrutar del lenguaje en si. Esta lectura

generalmente se realiza para disfrute personal.

Leer para adquirir y usar informacién. El lector no se ve inmerso en mundos de
fantasia, sino en aspectos del universo real. A través de textos informativos, es
posible entender cdmo es el mundo y como ha sido, y por qué las cosas funcio-
nan de la manera que lo hacen. Los lectores pueden ir mas alla de la adquisi-
cion de informacion y utilizarla para practicar el razonamiento y la accion. Este

tipo de lectura suele realizarse como instrumento para el aprendizaje.
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Evidentemente, ambos tipos de lectura implican la utilizacién de textos diferentes,
de ficcion y de estructura narrativa en el primer caso y toda una variedad de textos
informativos continuos y discontinuos, a menudo con organizadores textuales para
facilitar la comprension en el segundo, teniendo en cuenta PIRLS esta variedad de
textos y propdsitos de lectura, asi como los contextos de lectura en que los nifios y

nifas participan:

“Los nifos adquieren la competencia lectora a través de una variedad de actividades y
experiencias enmarcadas en dos contextos principalmente: el familiar y el escolar. Son sobre
todo el hogar y el centro escolar los dos ambitos en que los nifios ejercitan y desarrollan su
competencia lectora, sirviéndose de los recursos y actividades, mas o menos favorables, que
se les ofrecen. Algunas de las experiencias lectoras cuentan con una estructura rigida, sobre
todo las que tienen lugar en el aula como parte de la ensefianza de la lectura; otras, menos es-
tructuradas, ocurren como parte natural e informal de las actividades cotidianas de los nifios.
Ambas son fundamentales a la hora de ayudarles a desarrollar su competencia lectora. Ade-
mas, los entornos doméstico y escolar se apoyan o interfieren entre si, y la interrelacion entre

escuela y hogar es un elemento importante en el proceso de aprendizaje” (MEC, 2009:36).
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LOS PRERREQUISITOS DE LA LECTURA

Alo largo del ultimo siglo los esfuerzos por predecir el aprendizaje de la lectura han
sido numerosos, arduos e intensos, como queda reflejado en el capitulo anterior y en

la amplia bibliografia que aparece al final de este trabajo.

En este capitulo, vamos a intentar reflejar la evolucion de la evaluacion de la lec-
tura inicial, desde la perspectiva predictiva, es decir, desde la perspectiva de intentar

conocer de forma anticipada coémo sera la lectura de los nifios y nifias.

La evaluacion predictiva de la lectura inicial ha seguido un largo proceso evolutivo
desde que aparecieran hace ya casi un siglo los primeros test disefiados para los

prerrequisitos que deberian tenerse para adquirir dicho aprendizaje.

En este capitulo, abordaremos las perspectivas tradicionales, pero todavia vigen-
tes en muchos ambitos y profesionales en relacion con los supuestos prerrequisitos

gue son necesario para aprender a leer.

I. Primeros pasos: los Reading-Readiness Test

Aunque la preocupacién por los posibles condicionantes del aprendizaje inicial de
la lectura pueda parecernos algo reciente, lo cierto es que las primeras teorias al res-

pecto cuentan ya con casi un siglo.

En su informe anual de 1925, la National Society for the Study of Education de los

Estados Unidos mostraba su preocupacion por el fracaso en dicho aprendizaje de ni-
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Aos y nifas sin ningun handicap o desventaja aparente, acufiando la expresién reading
readiness (“preparacion para la lectura”) para referirse a la tesis de que ese fracaso
era debido a la exposicion a métodos formales de ensefanza de la lectura cuando
aun no estaban evolutivamente preparados para ello. Poco después, Washburne y
Mophett sometieron a prueba esta hipétesis en su conocido estudio de las escuelas de
Winnetka, concluyendo que sdlo los nifios y nifias con una edad mental de al menos 6

anos y medio podian beneficiarse de la ensefianza formal y sistematica de la lectura.

I.1. Fundamentos de los Reading-Readiness Test

El estudio de Winnetka, no obstante, fue s6lo uno mas de los muchos trabajos reali-
zados en este ambito durante los afnos veinte y treinta del pasado siglo, como muestra
el hecho de que ya en fecha tan temprana como 1939 Gates, Bond y Russell publica-
sen una primera revision del “estado del arte” en el mismo en su monografia Methods

of determining reading-readiness.

En estos primeros momentos, en cualquier caso, la “preparacion para la lectura”
no se entendia aun en el sentido madurativo “fuerte” (Molina, 1981) que el constructo
adquiriria mas tarde, sino como una madurez evolutiva basicamente experiencial. En

palabras de Gates (1939:497),

“En el momento de acceder a la escuela, los niflos han adquirido ya ciertos tipos de infor-
macioén y habilidades que representan estadios en el progreso hacia la lectura (incluso si aun

no pueden leer una palabra) de los que haran uso directo en su posterior progreso lector”.

Al mismo tiempo, como ocurria en los demas ambitos del movimiento de desarrollo
de los test psicoldgicos por aquella época, no se partia de un cuerpo teérico predefi-

nido, sino de una estrategia puramente empirica y funcional:

“Nos impresioné el hecho que algunos nifios fracasasen en el aprendizaje de la lectura

pese a presentar un nivel mental igual o superior al de otros, para los que el aprendizaje de
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la lectura se habia dado normalmente en la misma clase, con el mismo maestro (...) En breve
nos convencimos de que habia que procurar captar la estructura intima de todo el proceso de
aprendizaje y no quedarse en la verificacién de la agudeza sensorial 0 de procesos aislados.

Era preciso planear una serie de pruebas sintéticas, puramente funcionales” (Filho, 1933: 36).

Partiendo de esta perspectiva, el desarrollo de Reading-Readiness Tests fue nota-
ble, publicandose un importante numero de test, muchos de ellos revisados, actuali-
zados periodicamente y utilizados hasta practicamente el momento actual. Algunos de
ellos tan conocidos como el Gates-MacGinitie Reading-Readiness Test, el Metropoli-
tan Readiness Test, el Lee-Clark Readiness Test, los Tests ABC de Lourenco Filho o el

Murphy-Durrell Reading-Readiness Test.

1.2. Prueba mas representativa: Test ABC

En nuestro pais la prueba mas representativa de los Redding Readiness Tests es
sin lugar a dudas el TEST ABC (Filho, 1933/1960), que en realidad fue el Unico que

se edito en nuestro pais.

Se trata de un conjunto de tests que tienen su base en una concepcién claramente

maduracionista. En palabras de su autor

“el nivel de madurez funcional que suponen los procesos de lectura y escritura, plantean

un nivel de madurez:

a) de las coordinaciones cinematicas o de movimientos en general, y, particularmente, de
las coordinaciones visual-motrices y auditivo-motrices que condicionan la conducta de

la copia de figuras y la capacidad de pronunciacion;

b) de la que condicione la resistencia a la inversion, en la copia de esas figuras, y resis-

tencia a la ecolalia en el lenguaje oral.
c) de la que permite resistencia a la fatiga, y asi, un minimo de atencién dirigida;

d) de la que facilite la memorizacién auditiva, para figuras y frases...”.
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El test ABC, consta de 8 substests de aplicacion individual que evaluan diferentes

funciones.

Substest 1: Reproduccion de Figura. Es una prueba de coordinacién visomoto-
ra en que al nifo se le pide reproducir 3 figuras geométricas. Se presenta la de

mayor complejidad a continuacion.

Subtest 2: Evocacion de Objetos. Mide memoria visual y capacidad de atencion
dirigida. El nino debe recordar 7 figuras vistas en un cartébn que se presenta
durante 30 segundos. Las figuras son relativamente grandes y familiares para

los ninos.

Subtest 3: Reproduccion de Movimientos (Memoria Motora). Mide coordinacion
visomotriz. El nifo debe reproducir en el aire tres figuras realizadas por el exa-

minador.

Substest 4: Evocacion de Palabras. Su objetivo es la evaluacién de la memoria

auditiva. El nifio debe repetir una serie de palabras de uso comun, como p.e. Silla.

Subtest 5: Evocacion de un Relato. Evalua la capacidad de comprension y me-
morizacion. El nifio debe repetir un cuento corto (39 palabras) que consta de

tres acciones principales y tres detalles. El cuento tienen una trama muy simple.

Subtest 6: Repeticion de Palabras. Evalua lenguaje expresivo y especialmente
trastornos de tipo fonoarticulatorios. El nifio debe repetir 10 palabras dificiles.

Son palabras poco conocidas, como Por ejemplo: Sardanapalo, Constantinopla.

Substest 7: Corte de un Disefio. Evalua también coordinacién visomotora. El
nifio debe recortar por una linea curva y otra quebrada. El tiempo maximo per-

mitido es un minuto.

Subtest 8: Punteado. Evalua coordinacién visomotriz y resistencia a la fatiga. El
alumno debe dibujar puntos en un cuadriculado, teniendo un tiempo fijo para la

tarea (30 segundos). Los cuadrados son pequefios.
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La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la siguiente tabla:

Tabla 1
Ficha técnica del Test ABC (Filho, 1937)

OBJETIVOS

Estimar la madurez del alumno para la lectura y realizar un prondstico sobre su aprendizaje.

AMBITO DE APLICACION

No se especifica, aunque por sentido deberia emplearse antes de iniciar la lectura.

APLICACION

Individual y con una duracién de 15 minutos, sin entrenamiento para su aplicacion.

DESCRIPCION

Contiene 8 subtests:
1. Reproduccion de figuras: hay que reproducir tres figuras simples (Coordinacién viso-
motriz).

2. Evocacion de objetos familiares: se debe recordar los nombre de 7 objetos familiares,
presentados previamente (Memoria inmediata).

3. Reproduccion de Movimientos: hay que reproducir movimientos en el aire, hechos por
el examinador previamente (Memoria motriz).

4. Evocacion de palabras: el sujeto debe recordar siete palabras familiares, segin una
lista dada anteriormente (Memoria auditiva inmediata).

Evocacién de un relato: recordar una historia corta (Memoria ldgica).

Repeticion de palabras: repetir palabras polisilabas y de dificil articulacion (Articulacion).
Corte de un disefio: recortar con tijeras dos lineas sinuosas (Coordinacién visomotriz)
Punteado: punteo dirigido en una cuadricula (Atencion y Fatigabilidad).

) SN2 Sy

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

* El sumatorio de todos los subtest indica el nivel de madurez para la lectura, sin estable-
cer relacion con la edad cronoldgica, metal o nivel escolar.

» El analisis factorial tiene una estructura simple, con 3 factores primarios:

— Factor X: coordinacion visual-motora, que saturan las pruebas de reproduccion de
movimientos, copia de figuras y corte de un diseno. Su coeficiente de correlacién con
el aprendizaje es de 0,75.

— Factor Y: factor general de rapidez, que satura las pruebas de punteo, repeticion de
polisilabas, recorte de papel y denominacion de figuras. Su coeficiente de correlacion
con el aprendizaje es de 0,47.

— Factor Z: capacidad de memorizacion verbal, que saturan las pruebas de evocacion
de un relato, denominacion de figuras y evocacién de palabras. Su coeficiente de co-
rrelacién con el aprendizaje es de 0,47.

« Se establece un indice de Madurez General, fruto de la relacidn de los tres factores
anteriores y que se refiere a las funciones en las que se basan la lectura y la escritura.
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Hay estudios desde hace ya casi tres décadas que no confirma estas informacio-

nes, como son por ejemplo:

+ Braslawsky (1981,citado por Jiménez, 1986:47), sehala “se demuestra que no
tiene valor predictivo individual: alumnos alfabetizados aparecen como inma-
duros y otros, considerados maduros al comenzar el afo, fueron considerados
inmaduros o en el limite, al final del mismo afo;... los nifios de medios sociales

mas bajos son los que sufren”.

+ Gonzalez Portal (1984) “El ABC de Filho sirve de muy poco para predecir el

futuro aprendizaje de la lectura”.

*  Quintero (1989, citado por Molina 1992) encontrd un coeficiente de relacién inferior
de tres pruebas aplicadas (ABC, Reversal y WIPPSI) y la competencia lectora de

los alumnos.

2. La preparacion para la lectura como “madurez neuropsicoloégica”

Desde finales de los anos cuarenta, la hipotesis de los pre-requisitos del aprendi-
zaje lector no sdlo se afianzdé como la perspectiva dominante en la psicopedagogia de
la lectura, sino que adopt6 un enfoque tedrico madurativo, ya sea con una concepcion

fuerte o estricta de este constructo:

“Los diversos procesos y relaciones dinamicas que caracterizan las funciones de los nive-
les maximos del sistema nervioso se van reconociendo paulatinamente, a medida que el or-
ganismo crece. El desconocimiento de estos aspectos puede llevar a cometer errores serios,
ya que el aprendizaje escolar no puede ser un proceso regular y armonico sin atender a las
pautas madurativas de la actividad nerviosa superior (...) La importancia del punto reside en
qgue no puede pretenderse en nifios de determinada edad una capacidad de atencidn ténica o
una motivacion que, por causas puramente madurativas, solo seran propias de nifios mayo-

res” (Azcoaga, Iglesias y Derman, 1991: 42).
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O con una concepcién amplia y laxa del mismo:

“El concepto de madurez para el aprendizaje escolar se refiere, esencialmente, a la po-
sibilidad de que el nifio, en el momento de su ingreso en el sistema escolar, posea un nivel
minimo de desarrollo fisico, psiquico y social que le permitan enfrentar adecuadamente esa
situacion y sus exigencias. La madurez se construye gradualmente gracias a la interaccion de

factores internos y externos” (Condemarin, Chadwick y Milicic, 1985:13).

2.1. Fundamentos neuropsicologicos

La hipétesis basica era, en cualquier caso, la misma a efectos practicos:

“Ciertas funciones psicoldgicas se desarrollan a un ritmo determinado y no se modifica
facilmente la curva del crecimiento psiquico del nifio. Parece que es a los 6 afos cuando la
mayoria de los nifios estan preparados para leer. Es posible ensefar a leer a un nifio antes de
esa edad, pero seria necesario mas tiempo y se perderia un tiempo precioso que hubiera sido
posible consagrar a ejercicios mas utiles. Un aprendizaje precoz puede ser el origen de ciertas
perturbaciones ortograficas y engendrar una situacién de fracaso” (Mialaret, 1966; citado por

Cohen, 1983:3).

Al mismo tiempo, los citados prerrequisitos comenzaron a describirse, principal-
mente, en términos de funciones neuropsicoldgicas, tanto gndsicas como praxicas,
adoptando lo que Azcoaga y colaboradores (op.cit.) denominaron una vision fisiologi-
ca del aprendizaje de la lectura. Una vision en la que se considera que para que éste
tenga lugar es indispensable un cierto nivel de maduracion de determinadas estructu-
ras del Sistema Nervioso Central, que hacen posible los procesos neuropsicolégicos

que constituirian el sustrato de la lectura:

(a) Funciones gnésicas. Procesos de reconocimiento que resultan de la formacion

de esquemas senso-perceptivos, a partir de la actividad de los diversos anali-
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zadores sensoriales: auditivo, tactil, visual... Estas gnosias pueden ser simples,
es decir, estar basadas en el predominio de un determinado analizador (gno-
sias auditivas, tactiles, etc.) o complejas, implicando la integracion de mas de
un esquema simple (como es el caso de las gnosias viso-espacio-temporales o

del esquema corporal).

(b) Funciones praxicas. Procesos que tienen como agente principal el analizador
cinestésico-motor, esto es, procesos basados en esquemas perceptivo-moto-
res formados a partir de la integracion de las aferencias cinestésicas de los sis-
temas muscular y esquelético, tanto entre si como con las aferencias visuales,

tactiles, auditivas... procedentes de los sistemas perceptivos.

Junto a estas funciones, el constructo de madurez para la lectura también impli-
caria un cierto nivel minimo de desarrollo de determinados procesos psicoldgicos
basicos, entre los que destacarian la atencién tanto fasica como ténica (aunque es-
pecialmente en esta ultima) y la memoria e, incluso, la motivacion (cfr. Garcia Vidal y

Gonzalez Manjon, 2000).

Mas alla de estos presupuestos basicos, las distintas teorias madurativas sobre
el aprendizaje lector han diferido en la identificacidon y descripcion de los procesos
concretos que poder pre-requisito de la lectura (Rude, 1973; Escoriza, 1986; Molina,

1981, 1991).

Downing y Thackray (1971), por ejemplo, en una conocida revision sobre el tema,
encontraron que practicamente todos los autores consideraban procesos clave los
de percepcion visual y de coordinacion visomotriz, pero diferian a la hora de consi-
derar también pre-requisitos madurativos la dominancia lateral manual y visual, el
conocimiento de vocabulario, el desarrollo motor, la memoria visual y auditivo-verbal
a corto plazo, la discriminacion auditiva y la percepcion y reproduccion de secuen-

cias ritmicas.
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Rudell (1973), por su parte, identificd un conjunto de doce funciones que compon-
drian la madurez lectora, segun el criterio empleado por distintos autores: conoci-
miento del vocabulario, comprension auditiva, reconocimiento de letras, conceptos
numeéricos y de operaciones, coordinacién visomotriz, determinar si dos palabras ri-
man o no, correspondencia de fonemas, ritmo de aprendizaje, discriminacion de soni-
dos, integracién de sonidos individuales, lectura de palabras y seleccion de una forma

que concuerda con un modelo.

Como sefalan diversos autores (Escoriza, 1986; Garcia Vidal y Gonzalez Manjon,
2001), este tipo de revisiones ponen de relieve que las teorias maduracionistas fue-
ron en primer lugar perceptivo-motrices, dando especial importancia a las funciones
gnosicas visuales y las funciones praxicas visoespaciales, incluyendo la lateralizacion
del esquema corporal y el establecimiento de la dominancia lateral como aspectos
centrales. De ahi la importancia que adquirieron en la practica psicopedagogica ins-
trumentos como el Reversal Test, de Edfeldt; el Test de Desarrollo de la Percepcion
Visual, de Frostig, ademas de diversas medidas del desarrollo del esquema corporal
y la dominancia lateral. Posteriormente, sin embargo, fueron integrando cada vez mas

elementos de tipo psicolinguistico.

En gran medida, el impulso de la perspectiva psicolinguistica se debio a la influen-
cia del modelo del lllinois Test of Psycholinguistic Abilities (ITPA), publicado por Kirk
y sus colaboradores a principios de los sesenta que, frente a una perspectiva previa
excesivamente centrada en las funciones que permitirian el analisis de las formas
graficas, ponia el acento en las funciones que permitirian en procesamiento de los

aspectos auditivo-verbales de la lectura.
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Tabla 2
Bases psicolingliisticas del aprendizaje en el modelo del ITPA

NIVELES DE
PROCESOS . CANALES
ORGANIZACION
Adquisicion y uso de habitos Esta dimension describe la Via sensomotriz por la que
necesarios para el empleo complejidad funcional del se transmite el lenguaje. Se
normal del lenguaje: organismo: divide en:
A) RECEPCION A) NIVEL AUTOMATICO A) MODOS DE ENTRADA
Capacidad de extraer el Media las actividades que — Auditivo.
significado de simbolos requieren en primer lugar — Visual.
visuales o auditivos. retener secuencias simbdlicas  B) MODOS DE SALIDA
B) EXPRESION lingUisticas (memoria) y — Vocal.
Capacidad de expresar después ejecutar cadenas de — Motor.
mensajes verbal o habitos automaticos (cierre). C) COMBINACIONES
gestualmente. B) NIVEL REPRESENTATIVO — Auditivo-vocal.
C) ASOCIACION Es mas complejo. Media las — Visomotor.
Capacidad para organizar actividades que requieren el
y manipular significado de los simbolos
los simbolos linglisticos auditivos o visuales.

de manera significativa.

2.2. Pruebas mas representativas

Posteriormente, como sefnalara Hoskisson (citado por Escoriza, 1986), aun mante-
niendo su perspectiva esencialmente neuropsicolégica, los modelos de madurez para
la lectura tendieron también a incluir aspectos relativos al desarrollo emocional del
nifio, de manera que en su ultima fase (afios sesenta a ochenta) este enfoque de los
pre-requisitos del aprendizaje lector se caracterizé por el uso de baterias amplias de

evaluacion predictiva, entre las que podemos destacar las siguientes:

2.2.1. Reversal Test (Edfeldt, 1980)

Este autor plantea la hipotesis de que el grado de tendencia a las inversiones de
tipo perceptivos en la copia de dibujos, en una edad préxima a la escolar podria usar-
se como diagndstico y servir de base a un test para la madurez lectora. La ficha técni-

ca de esta prueba la podemos resumir en la tabla 3.
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El objetivo de la prueba es diagnosticar el nivel de madurez para la lectura. Pone
énfasis en la evaluacién de la capacidad de discriminacion perceptiva, establecer si-
metrias derecha-izquierda, simples o dobles y capacidad para discernir figuras idénti-
cas y no idénticas. Es una prueba grafica no verbal, se aplica a grupos pequefios en
una sesion y dura aproximadamente 15 minutos de trabajo efectivo de los examina-
dos. Los nifios tendran que marcar con una “equis” las figuras que son diferentes, las

que son iguales deben ser dejadas tal como estan.

Para administrar la prueba se debe tener en cuenta que:

« El examinador habra previamente los nombres de cada nifo y la fecha de naci-

miento, calculando la edad exacta en meses, en el cuaderno.

* Antes de administrar la prueba se habra dibujado en la pizarra la pagina de ejem-

plos, en el mismo orden. El dibujo del angulo superior derecho esta tachado.

* Antes de empezar la prueba se reparte el cuaderno a los nifios y se pone boca aba-

jo con la prohibicion de volverlo antes de que se le indique, o de tocar los lapices.

» Carpetas dispuestas en forma lineal, nifios aislados.

Tabla 3
Ficha técnica del Reversal Rest (Edfeldt, 1980)

OBJETIVOS

Detectar la madurez para los aprendizajes lectores.

AMBITO DE APLICACION

De los 4 a los 6 anos.

APLICACION

Colectiva con una aplicacién de 20 minutos.

DESCRIPCION

Test de 84 items, constituido por pares de figuras:
» 42 pares de figuras idénticas.

» 42 pares de figuras diferentes: 6 de simetria arriba/abajo, 20 de simetria derechaliz-
quierda, 5 de doble simetria, 11 totalmente diferentes.
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Tabla 3. Continuacién

PUNTUACIONES- ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

» Se establece cuatro grupos o categorias:

* Inmaduros para la lectura PD< 51 (<-1,5 DT).

* Precisa control PD entre 52-56 (de -1,5 DT a -1 DT).

* Maduro para la lectura PD entre 57-76 (de -1 DT a +1 DT).
+ Completamente maduro PD >77 (>1DT).

* La fiabilidad es de 0,84 para el método test-retest y de 0,94 para el método de las dos
mitades.

En el estudio de Gonzalez (1984), en los coeficientes de correlacion obtenidos
entre esta prueba y la lectura fueron practicamente nulas. Por su parte Quintero
(1984:61) “... el Reversal no tiene ningun valor predictivo del futuro rendimiento en el

aprendizaje de la lectura”.

2.2.2. Bateria Predictiva de Inizan (Inizan, 1963, 1983)

La prueba de Inizan se publicé en Francia en 1962. El autor no invento los subtests
que forman la Bateria, sino que utilizé y seleccion6 algunos entre los ya existentes,
muchos de los cuales fueron anteriormente usados por Filho. Analizando el tipo de
pruebas en las que el nifio falla es posible determinar las causas de este fracaso y
poder poner el remedio adecuado. Las pruebas de las que se compone la Bateria

Predictiva son:

a) Organizacion Espacial: copia de figuras geométricas, reconocimiento de dife-

rencias perceptivas y cubos.

b) Lenguaje: recuerdo inmediato de una historia, recuerdo inmediato de objetos

familiares y articulacion.

c) Organizacion Temporal: repeticion de un ritmo de percusion, copia de estructu-

ras ritmicas en forma de sucesién de trazos.
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Las puntuaciones directas se transforman en puntuaciones tipicas (media 10 y

desviacion tipica 3) y la puntuacion total de la escala en deciles. La tabla predictiva

relaciona la edad cronolégica con la puntuacion en deciles obtenida por el nifio en la

Bateria Predictiva y proporciona una modificacion del tiempo que es necesario espe-

rar para comenzar el aprendizaje de la lectura.

Es la bateria mas emblematica de las de este enfoque. La ficha técnica de esta

prueba la podemos resumir en la tabla 4.

Tabla 4
Ficha técnica de la Bateria Predictiva de Inizan (Inizan, 1963)

OBJETIVOS

Predecir el momento en que comenzara a leer un alumno y cuanto tiempo le costara hacerlo.

AMBITO DE APLICACION

Entre 5y 7 anos.

APLICACION

Individual con una duracion de 30 minutos y colectiva, con una duracion en 45 minutos.

DESCRIPCION

En la revisién de 1983 incluyen 10 pruebas:

Figuras geométricas: copia de 5 figuras geométricas.

Memoria de dibujos: identificacion dibujos familiares, con distractores entre imagenes.
Discriminacion perceptiva-visual: discriminacion de formas abstracta.
Lenguaje-compresioén: identificacion de una historia en 3 imagenes que se presentan.

Discriminacion fonolégica: identificacion de dibujos que tienen un sonido final o identifi-
cacion de fonemas asociados.

Copia de un ritmo: continuacion de series ritmicas representadas graficamente.
Repeticion de un ritmo: seguimiento de un ritmo visual y auditivo.

Articulacién y palabras: dominio de la secuencia de fonemas en palabras poco o nada
familiares.

Lenguaje-expresion: Identificacion y recuerdo de objetos familiares que faltan en una
escena que se presenta en dos laminas: en una estan los objetos y en la otra no.

Cubos: reproduccion de figuras formadas por cubos.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

Las Puntuaciones Directas se transforman en Puntuaciones ponderadas, que sumando-
las se transforman en deciles.

Validez a través de la coherencia interna: correlacion entre los subtest de la prueba y
cada uno con el conjunto de la prueba.

Validez de criterio con pruebas del propio autor, con métodos de rangos de Spearman,
dando una correlacion significativa de 0,63 con 22 alumnos y de 0,79 con 26 alumnos.
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En opinion de G? Vidal (1999: 81) la prueba adolece de:

* No se conoce el proceso de validacion de la Bateria de Lectura que usa como

referencia para la validez criterio.
+ Las muestras utilizadas son escasas, en ningun caso se superan los 300 alumnos.

» Los baremos son de la version francesa, con lo cual la aplicacion parece inade-

cuada para nuestro pais.

Numerosos estudios, desde hace ya tres décadas han apuntado numerosas criti-

cas a esta bateria, entre las que destacamos:

* Molina (1978) obtuvo una correlacion entre ambas baterias de Inizan de 0,64 y

un nivel de confianza del 5%.

+ Garcia-Hoz (1981) estudio, al igual que Molina, la correlacion, obteniendo una

mas baja 0,465.

2.2.3. Bateria Diagnéstica de la Competencia Basica para el Aprendizaje
del Lenguaje Escrito: BADICBALE (Molina, 1984,1992)

Esta bateria es heredera de la anterior BADICBALE, que toma como modelo la de
Inizan de 1963, que a su vez toma de modelo del ABC de Fihlo. Su autor defiende su
caracter diagnostico y no predictivo, pero sus estudios demuestran lo contrario. La

ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 5.
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Tabla 5
Ficha técnica de la Bateria Diagndstica de la Competencia Basica para el Aprendizaje del Lenguaje

Escrito: BADICBALE (Molina, 1984)

OBJETIVO

Analizar la practica totalidad de los procesos neuro-psicolinguisticos que hoy se sabe que
son necesarios para el aprendizaje eficaz del lenguaje escrito.

AMBITO DE APLICACION

Entre los 4-6 afios con interpretacion cuantitativa, en delante de caracter cualitativo.

APLICACION

Individual, con una duracion de 30 minutos en la version reducida y 60 en la version com-
pleta.

DESCRIPCION

La Bateria se compone de 10 pruebas:

1

3.
4.

5.
6.

7.
8.

10.
11.

. Coordinacion Viso-Espacial: copiado de figuras, tomado de la adaptacion del Bender.
2.

Reconocimiento de diferencias espaciales: identificacion de figuras abstractas entre fi-
guras que presentan semejanzas.

Cierre Visual: completacion de figuras incompletas con el modelo presente.

Cierre Auditivo: completacion de palabras que va diciendo el examinador y a las que
faltan fonemas que han sido omitidos.

Cierre gramatical: finalizacién de frases que ha comenzado el examinador.

Concrecién-abstraccion lexical: asignacion de significados a palabras que va diciendo
el examinador.

Conciencia silabica: identificacion de las silabas de cada palabra.

Conciencia grafo-fonematica: identificacion de significados de frases que se han de
asociar a dibujos.

. Memoria de fonemas: identificacién de los dibujos que corresponde al fonema que arti-

cula el examinador.
Lateralizacion: establecimiento de la lateralizacion ojo, mano y pie.

Orientacion derecha-izquierda: orientacién del sujeto respecto a si mismo y respecto al
examinador.

DESCRIPCION

Estrategia utilizada en el proceso lector: explicacién de la vifieta que falta en una pe-
quena historia.

Articulacion fonética: articulacion de fonemas.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

El indice de fiabilidad aportado es de 0,92, por el método de las dos mitades (Spearman-
Brown).
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2.2.4. Bateria Evaluadora de las Habilidades Necesarias para el Aprendizaje
de la Lectura y la Escritura: BEHNALE (Mérida, 1993)

La Bateria de Mérida, BEHNALE, fue disefiada tomando como punto de partida la
prueba ABC de Filho, cuyo objetivo es medir la madurez de los nifios para el apren-
dizaje de la lectorescritura. Para evaluar las habilidades que integran la posibilidad
de aprendizaje de la lectura y escritura, segun la corriente del propio autor. Esta eva-
luacion se realiza contrastando la informacion que sale de la aplicacion de la misma
con un informe del profesor de aula. Las habilidades que se proponen, junto con las

pruebas con las que se evaluan, las podemos resumir en:

— Lateralidad: del ojo (mirando a través de un catalejo), de la mano (dibujar con
un lapiz, coger un objeto o lanzar una pelota) y pie (dar una patada a un balén

y saltar a la pata coja).

— Coordinacion visomotora: dibujar una casa y una cometa, se sefiala el dibujo y

espacio que hay debajo para dibujarlo.

— Memoria motora: dibujar primero en el aire y después en papel, los modelos

dibujados por el evaluador en el aire, los numeros 3, 7 y 8.

— Percepcion y discriminacion visual: marcar los dibujos que sean iguales a un

modelo.
— Vocabulario: dime qué significan diferentes palabras.
— Articulacion: el alumno tiene que repetir palabras que el evaluador va diciendo.

— Percepcibn y discriminacion auditiva: reproduce estructuras ritmicas (palabras/

frases acompafnadas de palmadas).
— Estructuracion espacio-temporal: continuar secuencias.

— Memoria visual inmediata: se muestra un dibujo 45 segundos, se tapa y se pide

que diga todo lo visto.

— Memoria auditiva logica inmediata: se cuenta un cuento e inmediatamente se

hacen preguntas sobre el mismo.
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La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 6.

Tabla 6.
Ficha técnica de la Bateria Evaluadora de las Habilidades Necesarias para el Aprendizaje de la Lec-

tura y la Escritura: BEHNALE (Mérida, 1993).

OBJETIVO

Estimar el nivel de habilidades necesarias para el aprendizaje de la lectura y la escritura.

AMBITO DE APLICACION

APLICACION

Individual, duracién de 30 minutos aproximadamente.

DESCRIPCION

9 subtests, con punto de partida en ABC de Fihlo:

» Coordinacion visomotriz: reproduccion de dos dibujos.

* Memoria motriz: reproduccién de una figura, en el aire y en papel.

* Percepcion y discriminacién visual: identificacion de formas igual que un modelo.
* Vocabulario: explicacién del significado de palabras similares.

* Articulacion: repeticion de palabras no familiares.

» Percepcion y discriminacion auditiva: reproduccién de estructura ritmica a partir de pala-
bras y frases.

» Estructuracion Espacio-temporal: reproduccion grafica de una estructura ritmica.
* Memoria visual inmediata: recuerdo de una lamina, previamente mostrada.

+ Memoria auditiva l6gica-inmediata: recuerdo de una historia corta a partir de unas
preguntas.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

* El estudio se llevé a cabo con 250 sujetos con un indice de concordancia de 0.6752, un
67.52% de las predicciones hechas fueron coincidentes

» Lavalidez contrastada ha sido de contenido y predictiva, con una varianza total de 37.42.

» Tiene una media de 136 como punto de corte para pronosticar el fracaso o éxito de los
aprendizajes.
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2.2.5. Test de Desarrollo de la Percepcion Visual (Frostig, 1970)

Marianne Frostig, elabord un método para evaluar el desarrollo de cinco areas de
la percepcion visual: coordinacion motora de los ojos, discernimiento de figura, cons-
tancia de figura, posicion en el espacio y relaciones espaciales. Partiendo de la idea
de que las cinco habilidades son las unicas que influyen en el proceso total de la
percepcion visual y de importancia particular en el desarrollo escolar. Los numeros
problemas encontrados en ella y en la forma de puntuar llevaron a la revision por parte

de Hammill, Pearson y Voress (1995), que desarrollaremos en el siguiente apartado.

El programa se compone de: Test de desarrollo de la percepcion visual, disefiado
para detectar los trastornos en cada una de las 5 facultades estudiadas. Programa
preparatorio donde se ensefian al nifio o la nifia diversos conceptos con material tri-
dimensional: imagen, concepto, esquema corporal, asociacion de movimientos del
cuerpo con trazado de lineas, reconocimiento de figuras, ejercicios de lateralidad, mo-
vimientos de los ojos, coordinacion 6culo-manual... Figuras y formas, es el programa
propiamente dicho para el desarrollo de la percepcion visual, por medio de laminas
bidimensionales. Se distribuyen en tres cuadernillos correspondientes a otros tantos
niveles de dificultad: inicial, intermedio y adelantado. La ficha técnica de esta prueba

la podemos resumir en la tabla 7.

Tabla 7
Ficha técnica del Test de Desarrollo de la Percepcion Visual (Frostig, 1970)

OBJETIVOS

Detectar la percepcion visual de los alumnos como eje fundamental de los aprendizajes
escolares.

AMBITO DE APLICACION

De los 4 a los 7 afios o nifios de mas de 9 afos con problemas de aprendizaje.

APLICACION

Aplicacion individual y colectiva.
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Tabla 7. Continuacion

DESCRIPCION

El programa se compone de:

* Un test de desarrollo de la percepcion con las habilidades: Coordinacion viso-
motora, Discriminacién figura-fondo, Constancia de la forma, Posiciones en el
espacio,Relaciones espaciales.

* Un programa para ensefar a ver material tridimensional.
* Materiales para el trabajo con la bidimensiones.

2.2.6. Test de Desarrollo de la Percepcion Visual - 2 (Frostig, 1993)

El test de Frostig fue revisado y actualizado por la propia Marianne Frostig junto
con Phyllis Maslow, Welty Lefever y Jhon Wittlesley. El DTVP-2 es una bateria de
ocho pruebas que miden tanto la integracion visomotora como la percepcioén visual.
La bateria esta disefiada para ser usada con nifios de 4 a 10 afos de edad. La prueba
tiene cuatro usos principales: a) documentar la presencia y grado de dificultades de
percepcion visual o visomotora en nifios individuales, b) identificar candidatos para
tratamiento, c) verificar la eficacia de estos programas de intervencién y d) como ins-

trumento de investigacién. La prueba consta de 8 pruebas (subpruebas) que:

* Miden la integracién visomotora como la percepcion.
« Se aplica en nifios de 4-10 afios

» Utilizada para estudiar caracteristicas de percepciéon visual, efectos del en-
trenamiento en la percepcion visual, asi como para identificar dificultades en

estos procesos.

* Por sus siglas, se le conoce como la prueba DTVP-2.

En la siguiente ficha técnica (tabla 8) podemos ver resumidas sus caracteristicas:
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Tabla 8
Ficha técnica del Test de Desarrollo de la Percepcion Visual - 2 (Frostig, 1993)

OBJETIVOS

Detectar la madurez perceptiva de niflos con dificultades de aprendizaje.

AMBITO DE APLICACION

De los 4 a los 6 anos

APLICACION

Aplicacién individual y colectiva. Tiempo de aplicacion variable, en torno a 45 minutos.

DESCRIPCION

Para la evaluaciéon de la madurez perceptiva de los alumnos, evalla los siguientes as-
pectos de la percepcién visual: Coordinacion visomotora, Discriminacion figura-fondo,
Constancia de forma, Posiciones en el espacio, Relaciones espaciales.

La Bateria consta de 8 subpruebas:

1. Coordinacién Ojo-Mano: se evaluara en el nifio la habilidad para dibujar lineas rectas o
curvas, con precision de acuerdo a los limites visuales y la monitorizacion del movimiento.

2. Posicion en el Espacio: se determina la habilidad que tiene el nifio para igualar dos
figuras de acuerdo a sus rasgos en comun, considera la discriminacion visual.

3. Copia: se evalua la habilidad para reconocer los rasgos de un disefo y dibujarlo a
partir de ese disefio, la coordinacién motriz fina es determinante.

4. Figura fondo: habilidad para ver figura especificas, cuando estan ocultas por un fondo
confuso y complejo, discriminar figuras relevantes y las no relevantes.

5. Relaciones Espaciales: se evalua la habilidad para unir puntos para reproducir patro-
nes presentados visualmente. Percibir el modelo, planear la respuesta y ejecutar el
plan con acciones que se pueden identificar.

6. Cierre Visual: el nifno reconoce una figura estimulo, que ha sido dibujada de manera
incompleta.

7. Velocidad visomotora: mide la rapidez con la que el nifio puede reproducir ciertos
modelos, aca se puede observar la eficiencia visomotora.

8. Constancia de la Forma: se evalua la habilidad para igualar dos figuras, que varian en
uno o dos rasgos discriminativos, por ejemplo: el tamano o la posicion.

PUNTUACIONES- ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

Estandarizacion:

El DTVP-2 se estandarizo con 1972 nifos procedentes de 12 estados (EUA). Las
caracteristicas de la muestra normativa se aproximan a las que, en 1990, aparecen en
el Statistical Abstract de Estados Unidos con respecto al sexo, region geogréafica, etnia,
raza, residencia urbana y rural.

Validez:

La validez relacionada con el criterio se evidencia por la correlaciéon de las puntuaciones
del DTVP-2 con las de la prueba Beery-Buktenica del Desarrollo de la Integracién
Visomotriz (VMI) y Motor-Free Visual Perception Test (MVPT). La validez de constructo
se apoya por las correlaciones con las pruebas de habilidad mental, pruebas de
logro y la edad, tanto como por los estudios que muestran que las subpruebas estan
intercorrelacionadas y que los grupos que se sabe tienen dificultades en la percepcion
visual se desempenan mal en el DTVP-2

Confiabilidad:

Las confiabilidades de la consistencia interna (alfas) y las confiabilidades de estabilidad
(test-retest) para todas las puntuaciones ascienden 0.80 para todas las edades.
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3. El abandono de las tesis madurativas

Tras casi cinco décadas en las que dominaron la psicopedagogia de la lectura inicial,
desde mediados de los setenta las teorias de los pre-requisitos madurativos comenza-
ron a ser abandonadas, basicamente, por la acumulacion de evidencias contrarias a

sus principales tesis.

Sin duda, gran parte de esas evidencias en contra tuvieron que ver con el hecho
de que un numero creciente de experiencias vino a poner de relieve que nifios y nifas
inmaduros podian aprender a leer, con la sola condicidon de una modificacion de los
meétodos y procedimientos didacticos. No ya solo nifios y nifias de edad preescolar

(Cohen, 1984), sino nifios y nifas con discapacidad intelectual (Buckley, 1985).

Un segundo grupo de evidencias contrarias a las tesis madurativas procede de los
propios programas de entrenamiento de los nifios y nifias inmaduros en las funciones
y procesos afectados. De acuerdo con dichas tesis, estimular el desarrollo de esos
pre-requisitos hasta alcanzar el nivel evolutivo apropiado en cada uno de ellos deberia

asegurar su éxito en el aprendizaje inicial de la lectura... pero no parece que sea asi.

Los numerosos programas de entrenamiento perceptivo-motor desarrollado con
este fin por autores como Kephart, Getman o Frostig y Horne, entre otros muchos,
nunca consiguieron su objetivo, es decir, mejoraban el funcionamiento neuropsicoldgi-
co de los nifios, pero sin influir por ello en su aprendizaje lector. En palabras de Myers

y Hammill (1989: 410):

“No es posible suponer que esas actividades beneficiaran a los nifios que las practiquen;
por el contrario, a la larga pueden resultar algo perjudiciales porque: 1) pueden hacer perder
tiempo valioso y dinero; 2) pueden proporcionar al nifio un programa placebo cuando en reali-

dad lo que necesitan sus problemas es un medicamento auténticamente curativo”.

Los estudios controlados del efecto de los programas madurativos no permiten afir-

mar otras cosa que algunos de estos tratamientos, aplicados bajo ciertas condiciones
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(no identificadas) y con ciertos sujetos con déficits perceptivo-motores, a veces pueden

ayudar algo (ibid).

Puede parecer una conclusién extrema, pero coincide plenamente con la obtenida
por Kavale y Mattison (1983) tras revisar 180 estudios publicados: practicamente de
ninguno de ellos se deduce que el entrenamiento perceptivo-motor tenga la mas mini-

ma utilidad para la mejora del aprendizaje lector.

Centrandonos en la cuestién que aqui nos ocupa, hay que anadir que una tercera
fuente de evidencia contraria a las tesis madurativas fueron los pobres resultados de

los estudios de validez predictiva basados en pre-requisitos madurativos.

Refiriéndose al valor predictivo de una prueba tan emblematica como el Reversal
Test, autores como Gonzalez (1984) o Quintero (1987) no dejan mucho lugar a dudas.
Mientras que la primera informa de que los coeficientes de correlacion entre dicho test y
el logro en lectura son practicamente nulos, Quintero (1987:61) expresa literalmente que

“no tiene ningun valor predictivo del futuro rendimiento en el aprendizaje de la lectura”.

Conclusiones que cabe extender a los estudios predictivos basados no en una o

una pocas pruebas, sino en el uso de baterias completas:

— Refiriéndose a los Test ABC de Lourenco Filho, Braslavsky (citado por Jiménez,
1986:47) afirma que “se demuestra que no tienen valor predictivo individual:
alumnos alfabetizados aparecen como inmaduros y otros, considerados madu-
ros al comenzar el afo, fueron considerados inmaduros o en el limite al final del

mismo ano”.

— André Inizan se vio obligado a introducir la “Actividad Laboriosa Personal del
Alumno en Contacto con la Lengua Escrita” o ALPACLE (que no representaba
otra cosa que el contacto previo del nifio con lo escrito y su actitud y motivacion

hacia la lectura) para mejorar en algo su valor predictivo e, incluso asi, escribid
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lo siguiente sobre el uso de su bateria: “Algunos errores importantes que se
cometen en su aplicacion son considerar que la bateria vaya a revelar aptitudes
ocultas en el nifio o predecir lo que va a ocurrir durante el aprendizaje. En este
sentido, la validez de la bateria dependera de la accion pedagdgica” (Inizan,

1979: 32).

— Molina, por su parte, pese al importante esfuerzo de rigor en la elaboracion de
sus baterias BADIMALE y BADICBALE, no consigue que mas del 30% de los
nifos y nifas se situen fuera del rango de lo que denomina “indeterminacién
predictiva”... una elegante forma de decir que con los 7 de cada 10 individuos
gue no se situan en los extremos superior o inferior de rendimiento en los test

predictivos no es posible lograr una prediccion minimamente fiable.

Digamos para terminar que, aunque en algun momento se arguyé que estos resul-
tados se deberian sobre todo al uso de disefios de investigacion predictiva débiles,
cuando no incorrectos (Molina, 1991), lo cierto es que estudios amplios, sdélidos y bien
construidos, como los del propio profesor Molina en los noventa, el realizado por Pinto
(1989) en la ciudad de Florencia o el de Jiménez y Artiles (1989, 1990) con escolares
canarios no dejaron mucho lugar a dudas, contribuyendo a que las hipotesis madu-
rativas se abandonasen definitivamente en las publicaciones cientificas de calidad

(Gallego, 2006).
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CAPITULO 3

PERSPECTIVAS ACTUALES EN LA LECTURA INICIAL

Aunque desde una perspectiva estrictamente conductual se entendié que el fracaso
de las tesis madurativas no era sino la confirmacion de que el acceso inicial a la lectura
depende de los procedimientos de ensefianza (Gonzalez Portal, 1984), lo cierto es que
la cuestion que dio lugar a dichas tesis sigue en pie: ;Como es posible que individuos
con una aptitud general de aprendizaje plenamente normal, una motivacion académica
y unas experiencias educativas equiparables a las de sus iguales fracasen en su ac-
ceso a la lectura, en las mismas escuelas, con los mismos maestros, con los mismos

métodos, con las mismas condiciones de ensefanza?

I. El constructo de alfabetizacién emergente

Desde una perspectiva actual, la respuesta a dicho interrogante es que el apren-
dizaje de la lectura no es algo que ocurra s6lo mediante ensefianza formal y en un
periodo de tiempo relativamente breve, sino un largo proceso, que: (a) comienza de
forma temprana y se extiende a lo largo de varios afos; (b) se construye por el nifio a

partir de experiencias tanto formales como informales de contacto con lo escrito.

Dicho de otro modo, cuando un nifio o una nifia se enfrentan en la escuela a la
ensefanza formal de la lectura cuentan ya con un bagaje experiencial de aprendi-
zajes sobre el sistema de escritura, que interactua con los métodos de ensefanza

y condiciona, de este modo, sus resultados.
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Ferreiro y Teberosky (1979) se refirieron a estas experiencias como la “historia
preescolar”’ de la lectura, un proceso a lo largo de la cual el nifio re-construye el sis-
tema de escritura a partir de sus interacciones con lo escrito en contextos sociales
significativos, participando con individuos alfabetizados en actividades funcionales, en
las que leer y escribir tiene algun sentido. Gracias a estas interacciones socialmente
mediadas con la lengua escrita, de forma paulatina va comprendiendo la utilidad de
la escritura (principios funcionales), como lo escrito se relaciona con lo representado

(principios relacionales) y como esta organizado ese sistema.

Como se ha puesto de relieve en ese y otros muchos trabajos (por ejemplo, Ferrei-
ro, 1981; Teberosky, 1993; Teberosky y Tolchinski, 1995), éste es un proceso construc-
tivo que en entornos alfabetizados comienza de forma temprana y progresa mediante
la elaboracién y contraste de sucesivas hipétesis, impulsadas por un mecanismo de

conflicto sociocognitivo. Un proceso, ademas, que sigue una serie de fases tipicas:

a) Diferenciacion de las letras respecto a otros “dibujos”. En una primera etapa
los nifios llegan a identificar las letras como un tipo de grafismo particular,
diferente del resto; por supuesto, los nifios aun no son capaces de producir
verdaderas letras, sino garabatos que “intentan” parecerse a ellas. Una vez
realizado este hallazgo, enseguida empiezan a trazar letras en diversas activi-
dades, como cuando dibujan algo; al principio, distribuyéndolas libremente en
el espacio, sin linealidad y sin prestar atencion ni a la variedad ni a la cantidad
(es el propio espacio disponible el que le crea limites) y, poco a poco, tratando
de organizarlas en el espacio y de hacer varios tipos de ellas. En este proceso
es tipico observar un momento en que los nifios muestran una drastica reduc-
cion en la cantidad de grafias que emplea en cada produccion, generalmente
poniendo una grafia junto a cada dibujo e intentando que cada una sea distinta

a las demas.

b) Las letras como “objetos sustitutos”. Este nuevo comportamiento suele dar

paso a una etapa dominada por la hipotesis de que las letras son “el nombre”
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de las cosas a las que acompafnan, aunque sin conservacion del significado,
que se atribuye en cada caso por el contexto (la misma letra significa nombres
diferentes dependiendo de dénde esté, a qué acompafie). Cuando los nifios
han establecido esa hipotesis, llega un momento en que, al preguntarles qué
“textos” representan escritura propiamente dicha y cuales son simples dibujos,
vemos que en su mayoria soélo consideran que “dicen algo” las series de entre
2 y 4 grafias, al tiempo que relacionan la cantidad de grafias en un dibujo con

caracteristicas observables de lo representado (tamafo, cantidad...).

La hipdtesis silabica. Si hasta este momento el nifio ha ido interpretando lo es-
crito con hipétesis de tipo Iéxico-semantico (escritura=nombres), un momento
crucial es cuando desplaza su atencién a los sonidos, relacionando las grafias
con la silabas (por ejemplo, escribiendo dos grafias para el dibujo “0s0” y tres
para el dibujo “osito”, cuando en la fase anterior ponia mas grafias para el oso
grande que para el pequefo). Légicamente, las grafias no tienen nada que ver
con los sonidos de la silaba en cuestion; son sélo grafias que conoce y que
hace coincidir una a una con cada silaba de la palabra, si bien en esta fase es
facil ver como, poco a poco, empieza a escribir las vocales nucleares corres-

pondiente (por ejemplo, junto al dibujo de una casa, IAA... jmi casa!).

La hipodtesis alfabética. Cuando el nifio llega a elaborar la hipétesis silabica y
comienza a escribir de acuerdo con ella, encuentra pronto una serie de proble-
mas que le producen un “conflicto cognitivo”, cuya resolucion sera crucial para
el aprendizaje de la lectura; por ejemplo, esta hipétesis hace que haya proble-
mas con los monosilabos (¢,cémo escribir “sol” con una sola grafia si, al mismo
tiempo, sigo pensando que para que algo esté bien escrito debe tener entre 2
y 47). Juegan también un papel especial los nombres propios, ya que a estas
edades suelen conocer bien el suyo (tras haberlo visto y copiado innumerables

veces) y este tiene mas letras que silabas.
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Otros autores, desde perspectivas de investigacion muy distintas, coinciden en la

existencia de un proceso previo a la lectura alfabética. Por ejemplo, Uta Frith (1989),

que describe el aprendizaje de la lectura inicial como un proceso con tres grandes fases:

a)

Fase logografica, en la que el nifio aprende a reconocer de forma global muchas
de las palabras escritas de su entorno (por ejemplo, marcas comerciales que ve
cada dia en los productos que consume), de modo muy similar a como se reconoce

cualquier otra imagen.

Fase alfabética, en la que aprende a descodificar las grafias con criterios estric-

tamente grafo-fonéticos.

Fase ortografica, en la que las palabras que ha descifrado alfabéticamente con
frecuencia se reconocen de forma visual y global, pero de forma diferente a la

utilizada en la fase logogréfica).

Linnea Ehri (1999, 2005) considera también el aprendizaje de la lectura como

un proceso con varias etapas previas a la lectura “plenamente alfabética” o “alfa-

bética completa”:

a)

Etapa prealfabética. El nifio no utiliza para leer palabras el conocimiento alfabé-
tico, sino claves visuales y contextuales, como los objetos en que aparecen las

letras o las imagenes que las acompanan.

Etapa parcialmente alfabética. En esta fase comienza a utilizar algunas claves
fonéticas, partiendo de un conocimiento parcial sobre las letras y de la habilidad
para segmentar las palabras en sus sonidos mas destacados, como los repre-

sentados por la primera o la ultima letra.

Etapa plenamente alfabética. En esta nueva fase la lectura se realiza asociando
cada letra a un fonema, gracias a que el nifio ya ha entendido que las letras repre-

sentan sonidos.
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d) Etapa alfabética consolidada. Gracias a la practica de la lectura, se comienzan a
leer grupos de letras (chunks), asociando patrones ortograficos estables con patro-

nes fonoldgicos.

Parece aceptado, por tanto, que la lectura no es algo que surja en un momento dado
y como consecuencia solo de un proceso de ensefianza formal, sino el resultado de
todo un conjunto de experiencias sociales de contacto mediado con la lengua escrita,
de las que van emergiendo gradualmente conocimientos, habilidades y destrezas rela-

cionadas con el sistema de escritura.

Por otra parte, en la actualidad existe también un notable consenso acerca de que,
junto a estos conocimientos, habilidades y destrezas, antes de la ensefianza formal de
la lectura el desarrollo y el aprendizaje van dando lugar a la aparicion de otros (principal-

mente linglisticos) que actuan como facilitadores o precursores del aprendizaje lector.

Es por ello por lo que a lo largo de los ultimos afios se ha ido utilizando cada vez
mas el constructo de alfabetizacion emergente (emergent literacy), que para White-
hurst y Lonigan (1998, 2003) expresa la idea de que el aprendizaje de la lengua es-
crita presenta continuidad con respecto al desarrollo de otras habilidades linguisticas
y cognitivas que se van adquiriendo en experiencias de interaccion formal e informal
con un medio ambiente alfabetizado, las cuales resultan determinantes del éxito o

fracaso en dicho aprendizaje.

Dicho constructo pone de relieve dos hipotesis centrales (Acosta et al., 2008; Se-

llés, Martinez y Vidal-Abarca, 2012):

a) Que cierto grado de conocimiento del sistema de la lengua escrita y el desarrollo
de ciertas habilidades linguisticas y cognitivas son determinantes para el éxito en
lectura inicial no porque éstas sean “pre-requisitos” de la lectura, sino porque di-

cho conocimiento y habilidades son ya parte del aprendizaje lector, en si mismos.
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b) Que el motor de todo este proceso no es ningun factor de maduraciéon neu-
ropsicologica, sino la interaccion social, especialmente en relacion con el uso

significativo de la lengua escrita en el medio ambiente cultural.

En cuanto a cuales sean esos conocimientos, habilidades y destrezas que con-
figuran la lectura emergente, Whitehurst y Lonigan (1998) identifican un grupo de
variables externas a la lectura en si, como el conocimiento sobre las convenciones
de lo escrito, los conocimientos narrativos, el vocabulario, el contexto familiar... y otro
de variables directamente relacionadas con el aprendizaje lector, como son el conoci-
miento de las letras, el conocimiento de los sonidos que representan, la habilidad de

deletreo fonético, el conocimiento fonoldgico y el conocimiento sintactico.

Un punto de vista con el que coinciden en lo esencial Snow, Burns y Griffin (1998),
que identifican como elementos clave el conocimiento fonolégico, el conocimiento so-
bre lo impreso, el conocimiento sobre los propdsitos y componentes de la lectura
y la identificacién de las letras, afiadiendo como un factor relevante determinadas
condiciones fisicas y clinicas (deterioro auditivo, deficiencias cognitivas, retraso del

desarrollo del lenguaje...).

Otros autores, como Wolf y Greig (1999) o Denckla y Cutting (1999), han encon-
trado también, como una habilidad de primer orden en la alfabetizacién emergente,
la velocidad de denominacién, coincidiendo con lo sefialado en el modelo de doble

déficit de la dislexia evolutiva (Wolf y Bowers, 1999).

2. Precursores tempranos y facilitadores de la lectura

Como vemos, a lo largo de las dos ultimas décadas se ha ido acumulando evidencia
acerca de una relacion significativa entre un cierto numero de variables de alfabetizacion

emergente y los niveles de logro en lectura tras uno o dos afios de ensefanza formal de
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la misma, pero es importante senalar que no todas ellas han mostrado la misma fuerza

en su relacion con dicho logro.

Como nos recuerda Sellés (2006; Sellés y Martinez, 2008)), los datos de que dispo-
nemos nos llevan a diferenciar entre precursores tempranos de la lectura (variables di-
rectamente relacionadas con la misma, que actuan como predictores del aprendizaje
lector, se observan consolidadas en los buenos lectores y cuyo entrenamiento lleva a
una mejora de la lectura) y variables facilitadoras de la lectura inicial (habilidades que

no predicen el éxito lector, pero de los que tenemos evidencias de que lo favorecen).

2.1. Precursores tempranos

La amplia revisiéon de la literatura sobre esta cuestion realizada por Sellés per-
mite concluir que es posible considerar precursores tempranos de la lectura tres
variables en concreto: el conocimiento fonolégico, el conocimiento alfabético y la

velocidad de denominacion.

2.1.1. Conocimiento fonolégico y lectura

La constatacion del fracaso de los modelos madurativos llevd desde finales de los
setenta a indagar de forma mas sistematica las relaciones entre aprendizaje de la
lectura y desarrollo linguistico. Por ejemplo, Libermann et al. (1977) llevaron a cabo
diversos estudios en los que mostraban una correlacion clara entre aprendizaje de la
lectura y la capacidad de reflexion metalinguistica del nifio, estableciendo dos fases
en la adquisicion de la “conciencia fonologica”. una primera fase de conciencia silabi-
ca y una fase, mas dificil de adquirir por los nifios, de conciencia fonémica. Unos ha-
llazgos coincidentes con los obtenidos por Vellutino (1981) sobre la dislexia evolutiva,
que describia como una perturbacion sutil del lenguaje relacionada con un pobre vo-
cabulario, perturbaciones en la codificacion fonolégica de las palabras e incapacidad

para descomponer una palabra en los sonidos que la forman.
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Estos descubrimientos dieron lugar a una intensa labor de investigacion sobre el de-
sarrollo de la conciencia fonoldgica y su relacién con la lectura en los primeros ochenta
(por ejemplo, Lundberg, Olofsson y Wall, 1980; Liberman, 1982; Maldonado y Sebas-

tian, 1984; Stanovich, 1986) que contribuyeron a establecer varios puntos importantes.

En relacion con la naturaleza y caracteristicas de la conciencia fonoldgica, se defi-
nié como el componente de la conciencia metalinglistica que consiste en comprender
que la cadena del habla consta de una serie de segmentos individualizables y ser
capaz de segmentar dicha cadena y de formar unidades superiores a partir de seg-
mentos menores (Gombert, 1990), estableciendo la existencia de diversos niveles
o tipos de conciencia fonolégica: “El conocimiento fonoloégico no puede entenderse
como algo homogéneo, sino que existen diferentes niveles de conocimiento fonologi-

co” (Rueda, 1995: 71). Concretamente los siguientes:

a) Conciencia silabica. Conocimiento explicito de que las palabras estan formadas
por una secuencia de silabas separadas, unido a la capacidad de realizar ope-
raciones de analisis y sintesis fonoldgicas con ellas. Al ser la silaba la unidad
fonoldgica basica de articulacién y audicion, es la unidad “natural” para la seg-
mentacion consciente del habla, por lo que la conciencia silabica aparece pronto

y sin mucho esfuerzo en el desarrollo infantil.

b) Conciencia fonética y fonémica. En un nivel menor de la estructura fonolégica
encontramos el aléfono y el fonema, lo que hace posible diferenciar entre una
conciencia fonética y una conciencia fonémica,; sin embargo, la dificultad prac-
tica de separar ambas ha llevado a que, por lo general, se traten de forma con-
junta hablando de conciencia segmental. Si tenemos en cuenta que los fonemas
son abstractos, que los al6fonos son sumamente dificiles de aislar en el habla
por su coarticulacion y que no existen, practicamente, situaciones comunicativas
en las que sea necesario prestar atencion consciente a estas unidades es facil
entender que se trate de un tipo de conciencia que no aparezca de forma natu-

ral, sino en relacién con el contacto con escrituras alfabéticas.
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c) Conciencia intrasilabica. Fonolégicamente, la estructura de la silaba hace que
existan ciertos niveles intermedios entre la conciencia silabica y la conciencia
segmental, a los que denominamos conciencia intrasilabica y que podemos
diferenciar en funcion de que hagan referencia a la toma de conciencia de las
aliteraciones (repeticion del onset o ataque silabico) o de la rima. A menudo
se considera como un tipo de conciencia fonoldgica con un nivel de dificultad
intermedio entre la silabica y la fonémica, si bien no esta del todo claro que en

lenguas como el espafol sea realmente asi.

En cuanto a la relacion de estas distintas formas de conocimiento fonolégico y la lec-
tura, esta solidamente establecida desde mediados de los ochenta. Como se sefala en
las revisiones del National Reading Panel (2000) o Hulme et al. (2002), no cabe duda
de que todos los tipos y niveles de conciencia fonoldgica descritos guardan una relacion
consistente y solida con el posterior éxito en el aprendizaje de la lectura, si bien es la
conciencia segmental el que aparece como predictor mas potente. Al mismo tiempo,
tampoco cabe duda acerca que de que la aparicion de la conciencia segmental depende

en gran medida del contacto directo con la lectura y la escritura en un sistema alfabético.

En resumen, se trata de una relacion bidireccional en la que ambos factores se
influyen mutuamente y se apoyan en su desarrollo. Los niveles mas “faciles” de con-
ciencia fonoldgica preceden al aprendizaje lector, pero la conciencia segmental o fo-
némica y el aprendizaje del codigo alfabético surgen conjuntamente, sin que ninguno

sea pre-requisito del otro; ambos se desarrollan de manera interdependiente.

Como indicaban Jiménez y Ortiz (1995: 33):

“Es evidente que el aprendizaje de la lectura y escritura exige un esfuerzo metalinguistico,
ya que, si nuestro sistema de escritura representa la estructura fonoldgica del habla, es ne-

cesario que los nifios accedan primero al codigo fonolégico para que pueda resultar después
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mas facil poner en relacién las unidades sonoras y las graficas. Sin embargo, esto no significa
que los nifios tengan que ser plenamente conscientes de la estructura fonolégica del lenguaje
oral antes de aprender el lenguaje escrito. Mas bien se sugiere que algun nivel de conciencia
fonoldgica sea alcanzado para aprender las correspondencias letra-sonido y, por consiguien-

te, sea mas facil descomponer el cédigo ortografico”.

Por lo que se refiere al alcance de la influencia de la conciencia fonolégica sobre
el aprendizaje de la lectura, durante cierto tiempo se pensé que la primera actuaba
como un precursor de la comprension del principio alfabético, con una influencia de-
terminante en el primer momento de aprendizaje de la decodificacion que declinaba a
continuacion. En estos momentos, sin embargo, se tiende a diferenciar entre la preci-
sion con que se ejecutan las tareas que implican conciencia fonoldgica y la velocidad

con que se es capaz de llevarlas a cabo.

Como senalan Defior y Serrano (2011), al verse favorecido el desarrollo de la con-
ciencia fonémica por el aprendizaje de la lectura en los sistemas alfabéticos transpa-
rentes (en donde la consistencia de las reglas de correspondencia grafema-fonema
es, en si misma, un entrenamiento fonoldgico), incluso los nifios con dislexia pueden
alcanzar una ejecucion semejante a la de normolectores en tareas que solo tienen
en cuenta la precision, pero su velocidad de ejecucion es significativamente inferior y

progresa mucho mas lentamente.

En este sentido, la evidencia de que disponemos sugiere que la conciencia fono-
I6gica no es solo un precursor de lectura entendida como exactitud en la decodifica-
cion, sino también un precursor que nos permite predecir el posterior desarrollo de la

fluidez lectora.

2.1.2. Velocidad de nombrado y lectura

El interés por la velocidad a que se ejecutan los procesos fonolégicos de analisis y

sintesis ha corrido parejo en los ultimos afos al interés por otro proceso fonolégico en
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donde este aspecto es central: la velocidad de nombrado. Una variable cuya posible
relacion con la lectura fue ya examinada por Geschwind en los sesenta y por Denckla
y Rudel en los setenta, si bien sufrié un periodo de cierto abandono hasta ser reto-
mada con fuerza en los ultimos afos, especialmente a partir de su utilizacion por Wolf
y sus colaboradores como parte esencial de su hipotesis del doble déficit en dislexia

(Wolf y Obregon, 1992; Wolf y Bowers, 1999).

Basicamente, se describe en términos del tiempo empleado para la denominacion
de letras, colores, numeros y simbolos altamente familiares que se presentan visual-
mente y de forma serial, y se entiende como la velocidad de acceso a las repre-
sentaciones fonolégicas almacenadas en la memoria a largo plazo. Al igual que la
conciencia fonoldgica es, por tanto, un proceso fonoldgico, pero a diferencia de ésta
no representa conocimiento explicito, sino implicito y automatizado (Defior y Serano,
2011) y tiene un claro componente Iéxico, mientras que la conciencia fonoldgica opera

principalmente a nivel subléxico.

En cuanto a su relacién con la lectura, se ha podido establecer de forma bastante
consistente una correlacion importante entre esta variable y, especialmente, la flui-
dez en la decodificacion (Gomez Velazquez et al., 2010; Vaessen y Blomert, 2010;
Defior y Serrano, 2011), por lo que se sostiene que tiene una relacion directa con la
capacidad para recuperar de forma automatizada y eficiente las representaciones
fonoldgicas, que persiste con el paso de los afos. De hecho, seria un mejor predic-
tor de la fluidez lectora una vez realizado el aprendizaje inicial de la decodificacion

que la precision en tareas de conciencia fonologica.

A ello deben afnadirse, no obstante, dos consideraciones importantes. La primera,
que la influencia de esta variable sobre la lectura parece mediatizada por el grado de
transparencia del codigo que se esté aprendiendo, siendo mayor su influencia en el
caso de sistemas transparentes, como el espafiol, y menor en el caso de sistemas

opacos, como el inglés. La segunda, que aun existen importantes desacuerdos acerca
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de su papel concreto en el proceso de aprendizaje lector, ya que se encuentran re-
sultados dispares no solo en funcion de la transparencia del codigo, sino también del
tipo de tarea usada en su medicion (velocidad de nombrado de digitos, letras, colores,

animales, muebles...).

En definitiva, se trata de un proceso fonolégico automatico que aun necesitamos
conocer con mayor profundidad, pero cuya importancia en el desarrollo de la lectura
se va haciendo cada vez mas patente, sobre todo a la hora de pasar del aprendizaje
inicial de las asociaciones grafema-fonema a la consolidacion y automatizacién de los
procesos de acceso al Iéxico, incluyendo el desarrollando del procesamiento global de

las palabras escritas (Guzman et al., 2004; Aguilar et al., 2010).

2.1.3. Conocimiento de las letras y lectura

El conocimiento de las letras y de sus nombres, a menudo denominado conoci-
miento alfabético, aparece con las dos variables ya comentadas como un precursor
consistente de la lectura (p.ej., Wagner y Torgesen, 1987; Whitehurst y Lonigan, 2003;
Bravo Valdivieso et al., 2006; Sellés, 2006), con importantes correlaciones con el do-

minio lector no sélo inicial, sino a medio y largo plazo (Gémez Velazquez et al., 2010).

Légicamente, se trata de un conocimiento de las letras que no es resultado de proce-
sos formales de ensefianza, sino de un aprendizaje incidental adquirido en la exposicién
informal del nifio a lo escrito en un medio letrado; experiencias que ademas de la obser-
vacion incluyen la copia de nombres de personas (especialmente el propio) y de nom-

bres comunes presentes en objetos cotidianos (juguetes, cromos, bebidas, alimentos...).

La relacion de este tipo de conocimiento con la lectura, I6gicamente, se deriva en
parte de que es un excelente indicador de la atencion que el nifio presta a lo escrito,
de su interés por la lengua escrita, una variable que ya André Inizan pudo compro-

bar que mejoraba notablemente la prediccidén del aprendizaje lector, pero también del
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hecho de que el conocimiento de las letras facilita el procesamiento de los fonemas
(Whitehurst y Lonigan, 1998), en parte por su caracter concreto, observable y manipu-
lable, y en parte porque al ser objetos permanentes descargan las demandas de las
tareas fonoldgicas a la memoriza de trabajo: para desarrollar la conciencia fonolégica,
el entrenamiento simultaneo en conciencia fonémica y conocimiento de las letras re-
sulta mas eficaz que el entrenamiento soélo en conciencia fonémica (Jiménez y Ortiz,

1998; Share, 2004).

2.2. Facilitadores de la lectura

De acuerdo con el conocimiento acumulado en esta materia, son facilitadores del
aprendizaje lector son ciertas habilidades linguisticas (conocimiento Iéxico, com-
prension y produccion de relaciones estructurales dentro de la oracion...), un cierto
nivel de desarrollo de los procesos cognitivos de atencién, percepcién y memoria
a corto plazo (memoria de trabajo) y el conocimiento metalinguistico del lenguaje

escrito (de sus componentes y de sus funciones).

Con respecto a las habilidades linguisticas, ya vimos que su relacion con la lectura
inicial aparecia con claridad en los ultimos trabajos realizados desde la perspectiva
del reading readiness; por ejemplo, Jiménez y Artiles (1989, 1990) encontraron que
el 26% de la varianza de la bateria de test madurativos sometidos a prueba en su es-
tudio se explicaba por un factor lingtistico. Del mismo modo, autores como Vellutino
llegaron a proponer una explicacion de las dificultades especificas en lectura como

expresion de un déficit linguistico.

Desde entonces, la investigacidon sobre posibles relaciones entre lenguaje y apren-
dizaje lector han sido numerosas, habiendo constatado relaciones entre la lectura y el
conocimiento de vocabulario en edades tempranas (Leseman y De Jong, 1998; NRP,
2000), la comprensién y produccion de oraciones (Walker, Greenwood, Hart y Carta,

1994), etc. La evidencia en este sentido es mucha y muy sélida, pero sin que se haya
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podido establecer una relacién predictiva entre desarrollo de habilidades linguisticas y

lectura como la de las variables anteriores.

Algo que también puede afirmarse con respecto a la relacion entre los procesos
cognitivos de atencidn, percepciéon o memoria y la lectura (Facoetti y Molteni, 2001;
Garcia Madruga, 2006; Nevo y Bretnitz, 2011). Ciertamente, se trata de variables rela-
cionadas con la lectura, como no podia ser de otro modo, pero no de verdaderos pre-
dictores de la misma. En ocasiones, incluso, las relaciones mas especificas halladas
entre algunos de estos procesos y la lectura se podrian entender por la mediacion de
habilidades precursoras en las tareas utilizadas para medirlos, como la utilizacién y
recuperacion de codigos fonoldgicos en tareas de memoria “visual” a corto plazo (cfr.

Gonzalez Manjon, Marcilla, Aguilar, Mestre y Guil, 1995).

Con respecto a la tercera variable sefialada por Sellés y otros investigadores como
facilitador de la lectura, el conocimiento metalinguistico de la escritura, su asociacion
con ella puede describirse como la de una condicion necesaria, pero no suficiente:
aprender a leer requiere comprender como funciona y para qué sirve la escritura y
cuales son sus unidades organizativas (letras, palabras, frases), pero esta compren-
sion simplemente abre la puerta al desarrollo de otros conocimientos y habilidades,

que serian los directamente relacionados con la lectura.

3. Prediccion del éxito en el aprendizaje de la lectura

El desarrollo y consolidacion de esta nueva perspectiva ha llevado tanto a la revi-
sion de los instrumentos predictivos desarrollados previamente, desde el modelo de
los reading readiness tests, como al desarrollo de nuevos instrumentos expresamente
orientados a la prediccion desde las variables identificadas como precursores o facili-

tadores de la lectura.
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En relacion con lo primero, Sellés (2006, 2008) hace una revision de algunos de los
instrumentos “de madurez” mas usados en nuestro ambito para identificar su posible

valor desde el nuevo marco teorico expuesto, que podemos ver en la tabla 9.

Tabla 9

Precursores y facilitadores de la lectura examinados en test madurativos (adaptado de Sellés, 2006)
CONOCIMIENTO LENGUAJE CONOCIMIENTO PROCESOS
FONOLOGICO METALINGUISTICO | COGNITIVOS
- @© . e) o_ | o . = ] » > 8
£ o 88 £ 0 _ 5 © © C .Eg S o © S5
ER | cB| 58| 3| ES|RBE| EO € § 5 g
co|l2g| 22| 8| 3o 38| &g She) S € O
Lc |l oc|ge| 6| 9SS | 0| 256 o c o L5
OL| OB | 0| > |02 | >0 | OO0 [a = = < o

TESTABC

DE LOURENCO X --- X --- --- - X X

FILHO

BATERIA

PREDICTIVA X --- --- --- X X

DE INIZAN

BENHALE --- X X - - - X X

BADICBALE - X X - - X X

Como era de esperar, aunque estos tipos de test incluyen el examen de algunos
elementos que se han revelado como relevantes desde la nueva perspectiva de la al-
fabetizacién emergente, lo hacen de forma muy marginal, de manera que han tendido

a dejar de utilizarse de forma cada vez mas clara.

Por lo que se refiere al desarrollo de nuevos instrumentos, mas coherentes con los
planteamientos actuales, la mayor parte de los esfuerzos se ha centrado en el desa-
rrollo de pruebas individuales, sobre todo para el examen del conocimiento fonoldgico,

como veremos a continuacion.
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3.1. Prueba de Segmentacion Lingiiistica: PSL (Jiménez y Ortiz, 1995)

Jiménez y Ortiz realizaron esta prueba para evaluar la conciencia fonolédgica en se-

gundo nivel de Educacion Infantil. Se trata de una de las pruebas mas representativas

dentro de este enfoque, realizado el estudio en Espafia con una muestra de 421 alum-

nos de 2° de Educacion Preescolar. En cuanto a su estructura, la PSL esta compuesta

de las siguientes tareas:

Segmentacidn léxica. Consiste en la presentacion de oraciones a nivel oral,
donde el nino debe reconocer el numero de palabras que estan contenidas
en la oracion, ayudandose para el recuento con los dedos de la mano, pal-
madas o bloques manipulables (ejemplo: “pirafia come bocadillos” consta de

tres palabras).

Aislar silabas y fonemas de las palabras. Consiste en buscar en una serie de
dibujos aquellos nombres que contienen: primero el fonema vocalico emitido por
el examinador en posicion inicial (ejemplo: /i/ en dibujos de un indio, reloj, pipa,
grifo) y final (ejemplo /a/ en dibujos de saco, tambor, barca, luna) y tercero, el fo-
nema consonantico en posicion inicial (por ejemplo /f/ en dibujos de foca, gallina,

tractor, dado) y final (por ejemplo /r/ en dibujos de foca, gallina, tractor, dado).

Omisién de silabas y fonemas en las palabras. Consiste en ir nombrando
series de dibujos, omitiendo el fonema vocalico inicial (por ejemplo: dibujos de
oveja (veja); uva (va); omitiendo la silaba inicial (por ejemplo: boca, (ca); pino,

(no) y, finalmente, la ultima silaba (por ejemplo: boca (bo); camisa, (cami).

Reconocer si la silaba inicial y/o final coincide con la de otra palabra.
Consiste en la presentacion de pares de palabras a nivel oral; el nino ha de
reconocer € identificar: primero en pares de palabras bisilabas si empiezan por
la misma silaba (por ejemplo: cafia — carro); segundo, en pares de palabras
bisilabas si terminan con la misma silaba (por ejemplo: sopa- pipa); tercero,
en pares de palabras trisilabas si finalizan con la misma silaba (por ejemplo:

sobrino — rabano).
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5. Contar las silabas en una palabra. Consiste en contar las silabas que com-

prenden las palabras, presentadas a nivel oral; se puede ayudar al nifio con los

dedos, palmadas o bloques manipulables (por ejemplo: caballo - /ca/ /balllo/).

Reconocer y pronunciar la palabra descompuesta oralmente en una se-
cuencia de silabas. Consiste en presentar palabras bisilabas y trisilabas des-
compuestas en silabas, manteniendo un intervalo de separacion constante en-
tre ellas; el nifio ha de reconocer y pronunciar las palabras que se forman con
ellas (por ejemplo: e | nifio escucha la secuencia po...ta...je, y luego ha de

reconocer y pronunciar esa palabra).

Omision de silabas en las palabras. Consiste en nombrar series de dibujos,
omitiendo la silaba que indica el examinador en posicion inicial o final en pala-

bras bisilabas o trisilabas (por ejemplo: omitir /ta en /tapa/ o en libreta.

De forma mas esquematica podemos ver esta prueba en su ficha técnica, en la

tabla 10.

Tabla 10
Ficha técnica de la Prueba de Segmentacion Lingliistica: PSL (Jiménez y Ortiz, 1995)

OBJETIVO

Discriminar la adecuacion del empleo de las reglas de conversion grafo-fonema en pseudo-
palabras y el buen nivel al finalizar el 2° curso de Educacion Primaria.

AMBITO DE APLICACION

Final de Educacion Infantil.

APLICACION

45 minutos, individualmente.

DESCRIPCION

La prueba incluye 7 tareas:

Segmentacion Léxica: reconocimiento de no de palabras contenidas en una frase.
Aislar silabas y fonemas en las palabras: seleccionar dibujos que contengan: fonemas
vocalico-inicial y final, silaba en posicién inicial, y consonante en posicion inicial.
Omision de silabas y fonemas en palabras: nombrar series de dibujo omitiendo el fone-
ma vocalico inicial, la silaba inicial y la silaba final.

Reconocer si la silaba inicial y/o final coincide con la de otra palabra.

Contar las silabas de una palabra dada.

Reconocer y pronunciar la palabra descompuesta en una secuencia de silabas.

Omision de silabas en palabras.
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Tabla 10. Continuacion
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

* El sumatorio de las puntuaciones se convierten en centiles.

» La validez interna presenta un coeficiente de 0,7766, llevado a cabo a través de proce-
dimiento de formas paralelas.

3.2. Prueba de Conciencia Intrasilabica: PCI (Ortiz, 1995)

El Test PCI (Prueba de Conciencia Intrasilabica) de Jiménez evalua las habilidades
del nifio para reconocer el onset y la rima. El onset es una parte de la silaba formada
por la consonante o bloque de consonantes inicial (/pl/ en plan). La otra parte de la si-
laba es la rima, formada por la vocal y consonante siguientes (/an/ en plan). La Prueba
de Conciencia Intrasilabica tiene un tiempo de administracién de aproximadamente 10

minutos. La prueba PCI consta de dos tipos de tareas:

1. Identificacion de la Rima: “Vamos a realizar un juego. Es el juego de los soni-
dos. Yo voy a decir tres sonidos y tu debes decirme cual suena diferente. Escu-

”

cha: <pon-don-ral>...

2. ldentificacion del onset: “Vamos a realizar un juego. Es el juego de los sonidos.
Yo voy a decir tres sonidos y tu debes decirme cual suena diferente. Escucha:

b24

<gra-gri-blo>...

Esta prueba recoge otro de los aspectos relevantes dentro de los estudios de este
enfoque, que lo constituye la conciencia intrasilabica. La ficha técnica de la prueba la

podemos resumir en la tabla 11.
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Tabla 11
Ficha técnica de la Prueba de Conciencia Intrasilabica: PCI (Ortiz, 1995)

OBJETIVO

Examinar la conciencia de la rima y otra a la del outset a elegir entre tres opciones.

AMBITO DE APLICACION

Final de infantil.

APLICACION

Aplicacion individual y tiempo variable, aproximadamente 10 minutos.

DESCRIPCION

 |dentificar rimas: ocho trios de silabas con estructura CVC, debiendo el alumno senalar
la que suena distinta.

 |dentificar onset: consistente 8 trios de silabas con la estructura CCV, debiendo el alum-
no sefalar la que suene diferente.

3.3. Prueba de Analisis Fonémico: PAF (Ortiz, 1995)

Este autor plantea en esta prueba el estudio de como se llevan a cabo por parte
del alumno el analisis de los fonemas, con el uso de tareas similares a las descritas
en la prueba anterior. Con ella se evalua la conciencia fonolégica de los participan-
tes. Las unidades estructurales del lenguaje oral que propone el PAF como objeto de
reflexion y manipulacion son: palabras, silabas, unidades intrasilabicas y fonemas.
Plantea cuatro tipos de tareas: de identificacion de caracter fonémico dos, la primera
de vocal media y coda idéntica y la segunda de vocal media y coda diferente; y otras
dos actividades de identificacion, la primera de identificacion en el primer segmento
consonantico del onsety la segunda de identificacién en el segundo segmento conso-

nantico onset. Podemos ver la ficha técnica de esta prueba en la tabla 12.
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Tabla 12
Ficha técnica de la Prueba de Analisis Fonémico: PAF (Ortiz, 1995)

OBJETIVO
Averiguar el nivel de conciencia fonémica en los alumnos de educacion infantil.
AMBITO DE APLICACION

Final de infantil.

APLICACION
Aplicacion individual y tiempo de aplicacion de 15 minutos aproximadamente.
DESCRIPCION

La prueba se compone de las siguientes tareas:

¢ |dentificar fonema vocalico medial y coda idéntica.
¢ |dentificar fonema vocalico medial y coda diferente.
* |dentificar el primer segmento consonantico del onset.

* Identificar el segundo segmento consonantico del onset.

3.4. Prueba de Conciencia Fonémica: PCF (Jiménez, 1995)

En la misma linea de las analizadas anteriormente este autor presenta una prueba
para el analisis de la conciencia fonémica, en busca de establecer el nivel de dominio
sobre la misma que presentan los alumnos de finales de educacién infantil. Con este

fin presenta cuatro tipo de tareas como son:

— Sintesis de fonemas como:
» consonante + vocal + consonante.
« consonante + vocal + consonante + vocal.
« consonante + consonante + vocal +consonante

» consonante + consonante + vocal + consonante + vocal, para aislar fonemas.

— Aislamiento de vocales como:
e consonante + vocal + consonante + vocal.

« consonante + consonante + vocal + consonante.

— Segmentacion de fonemas en estructuras como:
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* consonante + vocal + consonante + consonante.

* consonante + consonante + vocal + consonante.

» consonante + consonante + vocal + consonante + vocal.
» consonante + consonante + vocal + vocal.

* consonante + vocal + consonante.
— Omisién: eliminando el primer fonema.
La prueba de conciencia fonémica se puede resumir en la tabla 13:

Tabla 13
Ficha técnica de la Prueba de Conciencia Fonémica: PCF (Jiménez, 1995)

OBJETIVO
Establecer el nivel de conciencia fonémica de los alumnos.
AMBITO DE APLICACION

Final de Educacion Infantil.

APLICACION
Aplicacion individual, con una duracién de 30 minutos
DESCRIPCION.
La prueba se compone de las siguientes tareas:
e Tarea de sintesis: CVC; CVCV; CCVC; CCVCV
e Tarea de aislar: CVCV, CCVC

» Tarea de segmentacion: CVCV, CCVC,CCVCV,CCVV, CVC
+ Tarea de omisioén: repetir eliminando el primer fonema.

3.5. Auditory Analysis Test: AUDAN (Tissink, Hamers y Van Luit, 1993)

El AUDAN se fundamenta en el enfoque del potencial de aprendizaje, centrandose
en los aspectos psicolinguisticos. Al encontrarse dentro de este enfoque se subdivide
en dos partes diferenciadas, pretest y postest, el primero con 40 items y el segundo
compuesto por 15. Teniendo que existir entre ambos un tratamiento, como es propio de
este enfoque. Entre las pruebas que lo componen encontramos una prueba de memo-
ria, dos de segmentacion auditiva, dos de objetivacion, una de aislamiento del primer fo-

nema y analisis fonoldgico. La ficha técnica de la prueba la podemos ver en la tabla 14.
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Tabla 14
Ficha técnica de Auditry Analysis Test: AUDAN (Tissink, Hamers y Van Luit, 1993)

OBJETIVOS

Establecer el nivel de los alumnos en tareas de conciencia y segmentacion fonoldgica sin
y con tratamiento.

AMBITO DE APLICACION

Final de Educacion Infantil.

APLICACION

Individual, con una

DESCRIPCION

El test esta compuestos de siete pruebas, con 40 items, mas 15 de transferencia al postest:

* Prueba de Memoria: repeticién de palabras de 3 a 5 palabras.

* Prueba de Segmentacion auditiva 1: identificacion de las palabras de una frase.

* Prueba de Segmentacion auditiva 2: segmentacion de palabras en silabas.

* Prueba de Obijetivacion 1: diferenciacion de palabras segun su tamano.

» Prueba de Objetivacion 2: repeticion de una parte de una palabra compuesta.

 Aislamiento del primer fonema.

+ Andlisis fonologico: segmentacion de los mismos.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

Coeficiente de fiabilidad 0,91 del pretest y 0,92 para el postest.

3.6. El juego del dibujo y la palabra: PWG (Corman y Budoff, 1974)

Este test, adaptado para nuestro entorno por Calero y Marqués (1995), se desarro-
l16 a partir del Semantic Test Intelligence (STI) de Rulon y Scheweiker (1953). Consiste
en asociar un simbolo geométrico con el dibujo de un objeto o accion, por ejemplo un
cuadrado se asocia a un nifio, un triangulo a una mujer... para desarrollar las tareas

se entrena a los alumnos en la tarea.

La primera version, en el estudio previo, el STI (origen PWG) fue correlacionada con las
puntaciones de vocabulario del WISC, obteniéndose puntuaciones significativas, constru-
yéndose a partir de ahi el test original que en su version definitiva tenia 37 item (utilizando
de 1 a 5 simbolos en cada uno de los item) y que fue aplicado a una muestra de 90 estu-

diantes de un distrito urbano de renta baja, pertenecientes a las clases de 1° a 5°.
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Los indices de discriminacion de casi todos los items fueron altos y se obtuvo un
coeficiente de fiabilidad KR20 de 0,93, obteniéndose asimismo altas correlaciones
con las pruebas de vocabulario de Stanford- Binet, se obtuvieron indices de 0,37 y

0,34 para las medidas de pretest y postest, respectivamente.

En un estudio espaniol, realizado por José Marqués en la Universidad de Granada,
se utilizé una muestra de 227 preescolares del segundo curso de este nivel educativo,
pertenecientes a 10 grupos y a siete poblaciones, rurales y urbanos, que quedaron

reducidos a 205 al finalizar el estudio.

Los criterios que se usaron el WPSSI (wechsler, 1980), test de vocabulario de ima-
geles Peabody- Revisado (Dunn, 1985), el test de analisis de Lectoescritura: TALE
(Cervera y Toro, 1980), y la prueba de evaluacion del retraso en lectura- Perel (Soto,

Maldonado y Sebastian, 1992). Podemos ver resumido este test en la tabla 15.

Tabla 15
Ficha técnica de El Juego del Dibujo y la Palabra: PWG (Corman y Budoff, 1974)

OBJETIVOS
Examinar las competencias verbales en alumnos de bajo rendimiento.
AMBITO DE APLICACION

Desde Preescolar hasta 5°.

APLICACION
Individual y tiempo de aplicacion variable.
DESCRIPCION
Consiste en asociar un simbolo geométrico con el dibujo de un objeto o accion.
PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD
En el analisis realizado, Marques (1995) presenta los siguientes elementos principales:

» La adaptacion espanola del PWG mantiene las mismas caracteristicas psicométricas
que la prueba original, moviéndose la dificultad de los items entre 0.25 y 0.75, obtenien-
do un alto coeficiente de fiabilidad (KR20 = 0.9118).

» Que las correlaciones obtenidas por el test en relacion con las variables criterios (0.337
con el sub-test de Informacién, 0.280 con el de Vocabulario del WPSSI, y 0.545 con el
TVIP) son medidas relevantes de las habilidades lingulisticas.

» ElI PWG predice significativamente el aprendizaje de la lectura de los sujetos prelecto-
res, senalando que los coeficientes de correlacion con medidas de capacidad lectora
obtenidos son 0.461 y 0.4 78, que se consideran altamente significativos.
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3.7. Prueba para la Evaluacion del Conocimiento Fonolégico: PECO (Ramos
Sanchez y Cuadrado Gordillo, 2006)

Ramos y Cuadrado, evaluan dos niveles de conocimiento fonoldgico, silabico y fonémi-
co. Para cada uno de los niveles se proponen tres tareas distintas (identificacion, adicién y
omisién) tomando en cuenta la posicion que ocupa la silaba o fonema con el que se opera
(inicial, media, final). Asi, la prueba se compone de seis actividades y cinco elementos por
actividad, con un total de 30 elementos. Estos autores plantean la necesidad de que antes
de comenzar la ensefianza sistematica de la lectura es muy conveniente que los alumnos
tomen conciencia y aperen con las unidades del habla, especialmente las fonémicas. Siendo
aqui el conocimiento fonoldgico una de las variantes mas relevantes dentro de la ruta fono-
l6gica de la lectura. La ficha técnica de esta prueba la podemos ver resumida en la tabla 16.

Tabla 16
Ficha técnica para la Evaluacion del Conocimiento Fonolégico: PECO (Ramos y Cuadrado, 2006)

OBJETIVOS
Evaluar la capacidad del alumno para tomar conciencia y manipular intencionalmente las
silabas y fonemas que componen las palabras.
AMBITO DE APLICACION

Alumnos de final de infantil o cualquier nivel con dificultades en la adquisicion de la lectura inicial.

APLICACION
Individual, con una duracién aproximada de 25 minutos.

DESCRIPCION
Prueba de 30 item, constituido por tres tareas en torno a dos ejes diferenciales:

» Actividades Silabicas: Identificacion, Adicion y Omision.

 Actividades Fonémicas: Identificacion, Adicion y Omision.

» Siendo sus unidades de trabajo las palabras, las silabas y los fonemas, realizando acti-
vidades de analisis y de sintesis tanto el segmento inicial, medio y final.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

» La prueba se analiza segun la tarea ejecutada (identificacién, adicion y omision), aten-
diendo a de forma global si se trata de conocimiento sildbico o fonémico y finalmente
analizando las puntuacion total de la misma.

+ Se realiza un sumatorio de las respuestas correctas y se transforma a puntuaciones deciles.

» Se establecen cinco grupos o categorias:
— Muy baja: decil 1.
— Baja: decil 2-3.
— Media: decil 4-6.
— Alta: decil 7-8.
— Muy alta: 9.

* Lafiabilidad es de 0.866 obtenido en el coeficioente Alpha.
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3.8. Bateria de Evaluacion Cognitiva de la Lectura y Escritura: BECOLE

(Galve Manzano, 2005)

Este autor propone la necesidad de realizar una evaluacién de la lectura y la escritura
desde una perspectiva cognitiva, partiendo de la lecto-escritura de palabas hasta llegar a
la comprension lectora de textos. Entendiendo todo el proceso como un todo jerarquico
e interrelacionado. La prueba evalua los procesos que consideran implicados en la lectu-
ra: nivel léxico, nivel sintactico-semantico, ambos niveles en oraciones y textos con tres
niveles diferentes. La bateria se compone de dos sub-baterias que pueden usarse como
pruebas complementarias o de forma independiente la una de la otra. Una de las pruebas
es de Lectura, en la que encontramos pruebas de procesamiento Iéxico para la lectura y
dos pruebas de procesamiento semantico-sintactico para la lectura. La otra prueba es una
bateria de escritura, en la que encontramos una prueba de procesamiento Iéxico para la
escritura y dos pruebas para el procesamiento sintactico-semantico para la escritura, una
de oraciones y otra de textos. La Bateria al completo se compone de tres niveles, uno
elemental para alumnos de 3°y 4° de Educacion Primaria, el nivel medio para alumnos de
5° de Educacion Primaria y el nivel superior para los alumnos de 6° de primaria y 1° de la

ESO. La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 17.

Tabla 17
Ficha técnica de la Bateria de Evaluacion Cognitiva de la Lectura y Escritura: BECOLE

(Galve Manzano, 2005)

OBJETIVOS

Evaluar los procesos implicados en la lectura (a nivel Iéxico y sintactico-semantico oracional y textual)
y/o la deteccioén de errores.

AMBITO DE APLICACION

Desde 3° de E.P. a 1° de E.S.O. Teniendo tres niveles la prueba:
* Nivel elemental: 3°/4° E.P.
* Nivel Medio: 5° E.P.
» Nivel superior: 6° de E.P. y 1° de E.S.O.

APLICACION

Individual y colectiva. Tiempo de aplicacion de la bateria completa 120-130 minutos.
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Tabla 17. Continuacién

DESCRIPCION

La prueba se compone de diferentes baterias:

» Una Bateria de lectura: con pruebas de procesamiento Iéxico para la lectura y pruebas de proce-
samiento sintactico-semantico para la lectura, una para oraciones y otra para textos.

» Una Bateria de escritura: con una prueba de procesamiento léxico para la escritura y dos pruebas
para el procesamiento sintactico-semantico para la escritura, una de oraciones y otra de textos.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

* La baremacion se realiza convirtiendo las puntuaciones en puntuaciones percentiles, conside-
rando que:

— Por debajo de percentil 20 las dificultades son muy significativas.
— Entre los percentiles 21-40 las dificultades son significativas.
— Por encima del percentil 41 los alumnos se encuentran dentro de la nromalidad.

+ La fiabilidad total de la prueba es de .955, siendo la fiabilidad del nivel elemental de .9477, el del
novel medio de .9631, obtenidos en el coeficiente Alpha de Cronbach.

3.9. Pruebas de Evaluacion de las Competencias de Compresion Lectora:
ECLE |, 2 y 3 (Galve Manzano y otros, 2010)

Las Pruebas de Evaluacion de las Competencias de Comprension Lectora 1, 2 y
3 (ECLE-1, 2 y 3) permiten determinar de forma rapida y sencilla los niveles de com-
prension lectora en escolares desde 2° curso de Educacién Primaria hasta 3° curso de
Educaciéon Secundaria. Las pruebas evaluan desde procesos léxicos hasta procesos
de caracter sintactico y semantico. El objetivo fundamental es analizar, dentro de las
competencias basicas del area de lengua castellana-espafiol, el nivel de construccion y
comunicacion del conocimiento a través de la comprension de textos narrativos y/o expo-
sitivos diferentes segun niveles. Tras dos lecturas de cada texto, se contesta a preguntas
de eleccion multiple con tres alternativas, sin la posibilidad de consultar el texto durante
su resolucion. En segundo y tercer curso de primaria incorpora para la valoracion de
este componente, la comprension de frases junto con la de textos. Adicionalmente, para
contribuir a establecer el origen de dificultades en la lectura, caso de que exista un mal

rendimiento, permite obtener diferentes indices complementarios: 1) un indice de com-
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prension de vocabulario basado en la resolucion del significado de diferentes palabras
contenidas en los textos leidos, 2) un indice de precision en los procesos de acceso al
|éxico a través de una tarea adicional de lectura de un listado combinado de palabras
largas poco frecuentes y pseudopalabras, 3) valores relativos a la velocidad de lectura
basado en el tiempo consumido para la lectura del listado recién citado, 4) un indice de
velocidad lectora de textos que resulta de la estimacidon del numero de palabras leidas

por minuto establecido a partir de los textos utilizados para evaluar la comprension.

Puede afirmarse que las pruebas evaluan el nivel de desarrollo de una de las princi-
pales competencias instrumentales basicas que posiblemente condicionaran el apren-
dizaje posterior en las distintas materias curriculares tanto de la Educacion Primaria
(EP) como de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO). No cabe duda que un ade-
cuado desarrollo de la comprension lectora incide en la evolucion escolar del alumna-

do en general, y concretamente, en el area del lenguaje.

Las pruebas de Evaluacion de las Competencias de Comprension Lectora son tres,

a saber:

— ECLE-1: evaluacion del alumnado de 2° y 3° de Educacion Primaria. Con las
pruebas: Comprension lectora de frases y comprension lectora de textos na-
rrativos, vocabulario, exactitud lectora, velocidad lectora de textos (fluidez) y

velocidad de procesamiento.

— ECLE-2: evaluacion del alumnado de 4° a 6° de Educaciéon Primaria. Con las
pruebas: Comprension lectora de textos narrativos y expositivos, vocabulario,

exactitud lectora, velocidad lectora de textos y velocidad de procesamiento.

— ECLE-3: de 1° a 3° curso de ESO, Diversificacion y PCPI (Programa de Cuali-
ficacion Profesional 1). Con las pruebas: Comprension lectora de textos narrati-
VoS y expositivos, vocabulario, lectura de palabras, velocidad lectora de textos

y velocidad de procesamiento.
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Estos autores plantean la necesidad de evaluar las competencias basicas relacio-
nadas con la comprension lectora. La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir

en la tabla 18.

Tabla 18
Ficha técnica de las Pruebas de Evaluacion de las Competencias de Comprension Lectora: ECLE 1, 2

y 3 (Galve Manzano y otros, 2010)

OBJETIVOS

Evaluar la compresion lectora oracional y de textos, el vocabulario y la exactitud lectora como com-
petencias basicas ligadas a la compresion lectora.

AMBITO DE APLICACION

La prueba ECLE se divide en tres niveles, que detallamos a continuacion:

» ECLE 1. Evaluacion final del alumnado de 2°, 3° y 4° de E.P. y evaluacion inicial del alumnado
3°,4°05°de E.P.
» ECLE 2. Evaluacion final de 4° a 6° de EP o inicial de 5° y 6° de EP y 1° ESO.
+ ECLE 3. Evaluacion final de 1 a 3° de ESO o inicial de 1° a 3°.
APLICACION

Individual y colectiva. Tiempo de aplicacién 50 minutos en una sola sesién o en dos sesiones de 35
minutos cada una, cada ECLE.

DESCRIPCION

Esta prueba se encuentra dividida en tres niveles conteniendo en cada uno de los mismos dos prue-
bas de comprension lectora, desde oracional a textos expositivos y como pruebas complementarias
presenta vocabulario y lectura de palabras.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

» Se realiza un sumatorio de las respuestas correctas y se transforma a percentiles, puntuaciones
T y decatipos.

» La fiabilidad es de .856 obtenido en el coeficioente Alpha de Crobach

3.10. Bateria de Evaluacion de los Procesos Lectores: PROLEC (Cuetos y
otros, 2003)

Estos autores plantean la lectura desde modelos cognitivos donde la misma se
analiza desde los procesos implicados para detectar cuales son las dificultades exis-
tentes, asi sirve para orientar la posterior intervencion. La Bateria de Evaluacion Cog-
nitiva de la Lectura y la Escritura (BECOLE), tiene como objetivo evaluar los procesos
cognitivos que intervienen en la lectura (comprension) y en la escritura (produccion),

asi como detectar los errores presentes en estas habilidades instrumentales.
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BECOLE esta disefiado para ser aplicado a nifios que dominan el espafiol y que
cursan desde 3° curso de Educacion Primaria hasta 1° de Educaciéon Secundaria. Se
establecen tres niveles de aplicaciéon: Nivel Elemental-Nivel | (3° y 4° de Educacion
Primaria), Nivel Medio-Nivel Il (5° de Primaria) y Nivel Superior-Nivel 1l (6° de Primaria

y 1° de Educacion Secundaria).

En concreto el BECOLE consta de 18 escalas-tareas diferentes. Estas escalas
permiten obtener una puntuacion referida a la capacidad lecto-escritora del nifo, asi
como el nivel de funcionamiento de cada uno de los procesos cognitivos y las estrate-
gias implicadas en la lectura y en la escritura. Asimismo, la bateria permite obtener da-
tos cuantitativos de los errores predominantes en la lectura y en la escritura, y asociar
estos errores a la predominancia del uso de una u otra ruta de lectura y escritura. Esta
informacion resulta de utilidad para realizar una valoracion cualitativa de los errores, a

fin de establecer acciones de intervencién pedagodgica.

Se pueden aplicar todas las escalas (bateria completa) o bien las correspondientes
a la evaluacion del nivel lector (bateria de lectura) o las correspondientes a la eva-
luacion del nivel de escritura (bateria de escritura). En cualquier caso la aplicacion
de estas escalas requiere de un entrenamiento previo del evaluador. Con respecto
a la lectura, se incluyen diferentes subtareas dirigidas a evaluar los procesos léxicos
(asociacion-definicion de palabras en general, asociacion definicion de homdéfonos,
decision Iéxica, lectura de palabras y ortografia), sintactico-semantico en la lectura de
oraciones (comprension de érdenes y comprension sintactica) y sintactico-semantico
en la lectura de textos (comprensioén lectora, estructuras de analisis y de comprension

—en imagenes y textos—).

Con respecto a la escritura, se evalua el procesamiento |éxico (dictado de palabras
y decision Iéxica) y el procesamiento sintactico-semantico (ordenacién de frases y

estructuras sintacticas).
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Finalmente, la prueba categoriza una serie de variables a tener en cuenta de forma

cualitativa, tanto en la lectura (registrando indicadores como el control postural —posi-

cion del codo, tronco, hombros, brazo, posicidn del papel, distancia visual, etc), como

en la escritura (control postural, presion caligrafica, tamafio de las letras, forma, incli-

nacion, espaciado, interlineado, etc).

La ficha técnica de esta prueba la podemos resumir en la tabla 19.

Tabla 19
Ficha técnica de la Bateria de Evaluacion de los procesos Lectores: PROLEC (Cuetos y otros, 2003)

OBJETIVOS

Evaluacion de los procesos lectores mediante 9 indices principales, 10 secundarios y cinco indices
de habilidad normal.

AMBITO DE APLICACION

* Alumnos desde los 6 a los 12 afos (1° a 6° EP).

APLICACION

Individual y colectiva. Tiempo de aplicacion entre 20 y 40 minutos en funcién del nivel.

DESCRIPCION

La prueba se subdivide en 4 subpruebas, que son:

Procesos semanticos: procesos relacionados con la extraccion del mensaje del texto e integra-
cion con el conocimiento previo. Con actividades como compresion oral, de textos y de oraciones.
Procesos gramaticales: lectura de palabras en oraciones, asignacion de papeles sintacticos. Con
actividades como estructuras gramaticales y signos de puntuacion.

Procesos léxicos: reconocimiento y lectura de palabras. Con actividades como lectura de pala-
bras y de pseudopalabras.

Identificacion de letras: reconocer de una manera rapida y automatica las letras del alfabeto. Con
actividades como nombre o sonidos de letras y busqueda de letras iguales y diferentes.

PUNTUACIONES-ESTANDARIZACION-VALIDEZ Y FIABILIDAD

La baremacion se establece en:

- Puntos de cortes para diagnosticar la presencia de Dificultad leve (D) o Dificultad Severa (DD),
tanto para los indices principales como secundarios.

- Velocidad lectora, de muy lenta a muy rapida, en los indices de velocidad secundarios.
- Nivel lector, con tres subniveles (bajo, medio o alto) segun las habilidades de lectura de los sujetos.

La fiabilidad es de 0.79 obtenido en el coeficioente Alpha Cronbach.
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Para las otras dos variables predictoras, lo cierto es que los esfuerzos han sido muy
escasos en lo que afecta al examen de la velocidad de denominacién, pues apenas
contamos con algunas adaptaciones mas o menos experimentales de las tareas clasi-
cas de Denckla y Rudel (1976), y lo mismo puede decirse con respecto al conocimien-
to alfabético en el caso del espafol. No asi en el ambito anglosajon, en donde esta
variable se ha incluido de forma habitual en la mayor parte de las pruebas predictivas
recientes a través de tareas de identificacion de letras, nombrado de las mismas, com-

paracion de letras o comparacion de alografos (ver Sellés y Maertinez, 2008).

En cuanto las habilidades facilitadoras, lo mas habitual es seleccionar y aplicar
instrumentos habituales de memoria, atencion, vocabulario, comprension y produc-
cion de enunciados... habiéndose desarrollado algunas pruebas especificas para el
examen del conocimiento metalinguistico del lenguaje escrito, como LARRTEL-Test
of Emergent Literacy (Downing et al., 2005), CAP-Concepts About Print (Clay, 1989) o
CLP-Prueba de Conocimiento Lingtiistico de Ortiz y Jiménez (2001).

El problema, sin embargo, es que la investigacion tiende a demostrar que ninguna
de ellas por separado tiene potencia suficiente para una adecuada prediccion (Snow,
Burns y Griffin, 1998; Speece et al., 2004). En palabras de Sellés (2006: 60), “los
predictores y facilitadores encontrados no son bastante fuertes por si solos para pro-
porcionar el nivel de exactitud deseado para propdsitos practicos (...) Utilizar varios

predictores reduce la probabilidad de error”.

Es por ello por lo que en el ambito anglosajon se han venido desarrollando diver-
sas “baterias” de pruebas predictivas de la lectura inicial, basadas por lo general en el
examen de las habilidades que en norteamérica, a partir del National Reading Panel
(2000), se ha dado en denominar The Big Five Ideas (es decir, la conciencia fonoldgica,
el conocimiento alfabético, la fluidez, el vocabulario y la comprension). En otros casos,
estas baterias han sido ideadas como instrumentos para identificar a los nifios en ries-
go de fracasar en los programas de instruccion formal de la lectura (para un analisis

comparativo de algunas de las mas significativas, ver Sellés y Martinez, 2008).
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A pesar de la relevancia practica de contar con instrumentos que nos permitan iden-
tificar con cierta precision nifios y nifias en riesgo de fracaso en lectura antes de iniciar
este proceso, con fines preventivos, la situacidon en nuestro pais es bien diferente, con

una escasa investigacion reciente.

Entre esos escasos trabajos, el dirigido por J. E. Jiménez en colaboracion con el
Gobierno de Canarias se inscribe en un proceso de deteccion temprana de nifias y
nifos con dificultades especificas de lectura desde un modelo de respuesta al trata-
miento en el que en una primera fase se utiliza IDEL (Indicadores Dinémicos del Exito
en la Lectura), una adaptacion de uno de los instrumentos norteamericanos a los que
nos hemos referido, DIBELS - Dynamic Indicators of Basic Early Literacy Skills de la

Universidad de Oregon.

Como indican Jiménez et al. (2011), IDEL constituye un conjunto de medidas fiables
y validas del progreso de los nifios y nifias en las habilidades relacionadas con las Big
Five Ideas, tomadas por sus educadores en tres momentos del curso de acuerdo con
una guia de administracion y un conjunto de estimulos estandarizados, ver figura 3.

Cada prueba evalua una destreza especifica a lo largo de un minuto:

1. Fluidez en nombramiento de letras: se facilita al alumno una plantilla con 100
letras, mezclando mayusculas, minusculas y distintos tipos de caligrafia, y
se le pide leer el mayor numero de letras posibles. La puntuacion directa es

el numero de letras leidas correctamente.

2. Fluidez de Segmentacion de Fonemas: se presentan 24 palabras oralmente y el
alumno debe identificar todos los sonidos de cada palabra de manera ordena-
da. Se contabilizan los sonidos correctos expresados por el nifio (se tienen en
cuenta las distintas unidades de segmentacion linguistica: fonemas, lexemas,

morfemas, silabas, etc.).
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3. Fluidez en Palabras sin Sentido: evalua los conocimientos de las correspon-
dencias letra-sonido y la capacidad para combinar letras para formar pseu-
dopalabras mediante la lectura del mayor numero de posible de ellas (hasta
60) en un tiempo limitado. La prueba incluye monosilabos de estructura CV y
bisilabas de estructura CVCV. La puntuacion directa es el numero de pseudo-

palabras leidas correctamente.

4. Fluidez en la Lectura Oral: lectura de un texto de unas 200 palabras de uso fre-
cuente en base a su edad. Los textos estan controlados en cuanto a longitud de
las oraciones, numero de palabras frecuentes y numero de letras y silabas en
palabras. Se contabilizan el numero de palabras correctas e incorrectas leidas

por el alumno.

5. Fluidez en el Uso de la Palabra: capacidad para utilizar con precision una pala-
bra en el contexto de una frase, evaluada mediante una tarea en que se pide al
nifio que haga una frase con cada palabra que le digamos (18 items). Se conta-

biliza el numero total de palabras que utiliza en las frases de manera correcta.

IDEL”

I Fluidez en la Lectura Oral ]

I Fluidez en el Relato Oral

I Fluidez en las Palabras sin Sentido I
I Fluidez en la Segmentacion de Fonemas I
I Fluidez en Nombrar Letras l
l Fluidez en el Uso de las Palabras ]
Beg | Mid | End | Beg | Md | End | Beg | Mid | End | Beg | Mid | End
Kindergarten/Preescolar 3 Primer grado Segundo grado Tercer grado

Figura 3. Indicadores del sistema IDEL para cada uno de los tres momentos de medida en cada nivel
escolar (Jiménez et al., 2011: 62)

Con base en estas medidas, IDEL proporciona objetivos de referencia en cada ha-

bilidad que “representan los niveles minimos de rendimiento que todos los estudiantes
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deben poseer para considerar que se encuentran en camino de convertirse en buenos

lectores” (pag. 60).

Dichas referencias tienen una base empirica, ya que reflejan las puntuaciones lo-
gradas por diferentes porcentajes de la muestra de tipificacion, e implican unos pun-
tos de corte predictivos de acuerdo los siguientes valores (pag. 62): “Se establece que
aquellos alumnos cuya puntuacién coincida o se situe por debajo del Pc20 deberian ser con-
siderados en situacion de ‘riesgo’ en relacion al nivel de desarrollo que estan mostrando en la
habilidad medida. Sila puntuacion se situa entre los Pc20 y Pc40, deberia ser considerado en
situacion de ‘riesgo medio’ en la habilidad medida y, finalmente, si la puntuacién se ubica entre

los Pc40 y Pc60, deberia ser considerado en situacion de ‘bajo riesgo’ en la habilidad medida”.

Sin duda, se trata de una aportacion interesante, pero con un par de limitaciones
que es necesario destacar cuando tratamos de predecir tempranamente el éxito o fra-
caso lector. La primera, que se trata de un sistema de indicadores basado casi exclu-
sivamente en medidas de conocimiento alfabético, dejando fuera otros aspectos rele-
vantes desde la perspectiva multifactorial que venimos comentando. La segunda que,
como se desprende de la ultima cita, los puntos de corte de IDEL en cada momento
de medida implican que practicamente la mitad del alumnado debe ser considerado
en situacion de indeterminacion predictiva, pues... ¢ cdmo interpretar de otro modo las

clasificaciones de “riesgo medio” y “riesgo bajo”?

Sellés (2008) adopta una perspectiva diferente, mas cercana a nuestro propio en-
foque, abordando la elaboracion de BIL 3-6, Bateria de Inicio a la Lectura, una bateria
de pruebas para predecir si un alumno podra afrontar con mas o menos posibilidades
de éxito la ensefianza formal de la lectura, analizando su nivel de desarrollo en cono-
cimiento fonoldgico, conocimiento alfabético, conocimiento metalinguistico, habilida-
des linguisticas y ciertos procesos cognitivos. La velocidad de denominacion queda
excluida de la bateria por considerar que su medicidén mediante el uso de cronémetro

resultaria poco fiable.

112



Capitulo 3 = Perspectivas actuales en la lectura inicial

Partiendo de estas consideraciones, se configura una primera version con las

pruebas que podemos ver en la tabla 20.

Tabla 20
Resumen de actividades de BIL 3-6: Bateria de Inicio de la Lectura
1. Conocimiento Fonologico 3. Conocimiento Metalingiiistico de la Lectura
— Rima. — Conocimiento sobre los componentes de lo escrito.
— Contar palabras. — Conocimiento sobre lo que es la lectura y sus funciones.
_ Contar palabras. 4. Habilidades.Lingiiz'sticas
. ., — Vocabulario.
— Aliteracion. . .y
. ) — Articulacion.
— Aislar silabas (comienzo-final). — Comprension de Conceptos Bésicos.
— Omision silabas (comienzo- — Sintaxis (estructuras gramaticales).
final). 5. Procesos Cognitivos Bdsicos
— Aislar primer fonema. — Memoria Inmediata Visual.
2. Conocimiento Alfabético — Memoria Secuencial Auditiva.
— Percepcion Visual.

Tras un primer estudio piloto, sin embargo, teniendo en cuenta los resultados empiri-
cos obtenidos, la autora decidio eliminar la prueba de Memoria Visual y unir en un solo
subtest de Conocimiento Fonoldgico las pruebas de Aislar silabas y Aislar fonemas, que-

dando la version definitiva de BIL como podemos ver en la figura 4 (Sellés, 2008: 218):

Factores Pruebas Alfa Conbach Alfa Conbach
Primera Version Version Definitiva
Conocimiento Rima 0,86 0,84
Fonolsgico Contar Palabras 0,61 0,64
Contar Silabas 0,79 0,81
Aislar Silabas y Fonemas 0,54y 0,69 0,82
Omisidn de silabas 0,79 0,73
Aislar Fonemas 0,69
Conocimiento Alfabético  Con. Nombre Letras 0,95 0,97
Conocimiento Reconocer Palabras 0,77 0,77
Metalingiiistico Reconocer Frases 0,65 0,69
Funciones de la Lectura 0,63 0,72
Habilidades Lingiiisticas ~ Vocabulario 0,66 0,69
Articulacién 0,91 0,92
conceptos Bésicos 0,59 0,67
Estructuras Gramaticales 0,56 0,54
Procesos Cognitivos Memoria Sec. Auditiva 0,66 0,88
Percepcién Visual 0,82 0,87

Figura 4. Resumen de BIL con indices estadisticos (Sellés, 2008)
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De acuerdo con los datos psicométricos proporcionados en el informe de investiga-
cion, la bateria muestra una moderada coherencia interna, con correlaciones mode-
radas pero significativas que oscilan entre 0.29 (Contar Silabas y Estructuras grama-
ticales) y 0.71 (Conocimiento alfabético y Percepcion Visual) y sus resultados indican
una progresion gradual consistente entre los tres y los seis afos de las habilidades
examinadas. En palabras de Sellés, Martinez y Vidal-Abarca (2010: 145), “la prueba
BIL 3-6 es realmente una escala evolutiva, sensible a las diferencias de edad que se

dan durante el desarrollo del nifo”.

Pese a todo, presenta una grave limitacion en cuanto al objetivo de nuestro trabajo:
a dia de hoy, no cuenta con estudio predictivo alguno que informe sobre su valor con
este fin, pese a que Sellés et al. (2010: 146) expresen, con no poco optimismo, que
“(su caracter evolutivo) junto a la validez de los constructos utilizados durante su cons-
truccion nos permite aventurar que se trata de una prueba apta para evaluar el grado

en que el nifio esta preparado para iniciarse en la lectura” (la negrita es nuestra).

4. Prediccién del aprendizaje de la lectura con el EVALUA-0

En este contexto, nosotros mismos emprendimos un estudio sobre el valor pre-
dictivo de las habilidades que venimos considerando, y algunas mas, tal y como son
examinadas en la Bateria de Evaluacion Psicopedagégica EVALUA-0 (Garcia Vidal y
Gonzalez Manjon, 1999), que constituyo la fase previa al disefio y desarrollo del pro-

yecto de investigacion que aqui se presenta (Garcia Ortiz, 2011).

4.1. Variables predictoras

Puesto que, a menudo, dada la interaccién entre las caracteristicas del alumno y los
contextos social y escolar, la prediccion del aprendizaje lector basada en las primeras
se ve comprometida, nos propusimos llevar a cabo un estudio en donde el efecto del

contexto se neutralizase al maximo posible, para lo que elegimos una muestra com-
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puesta por alumnado del mismo nivel, escolarizado en un unico centro escolar (N=285)

de titularidad privada y de extraccion sociocultural medio-alta y alta exclusivamente.

En cuanto a la medida de las variables predictoras, EVALUA-0 incluye los siguien-

tes subtest organizados en :

1) Para la evaluacion de capacidades generales. Respecto a las capacidades ge-

nerales consideradas importantes para el desarrollo lector posterior, incluye:

a) Razonamiento. Con tres pruebas:

a.1) Prueba de Clasificacion. Para valorar la capacidad o habilidad para clasificar

a.2)

a.3)

los elementos que forman parte de un conjunto teniendo en cuenta uno o
mas atributos de un conjunto. La prueba de clasificaciones que proponemos
posee en total 24 items, repartidos en dos tareas: una primera, consistente
en tachar el elemento «figurativo» que no pertenece a la misma categoria
que los demas, de un grupo de elementos; y la segunda, que consiste en

«sefalar» un determinado elemento de un conjunto de formas geométricas.

Prueba de Seriacion. Para evaluar la capacidad/habilidad para ordenar
jerarquicamente los elementos que pertenecen a una secuencia dada, te-
niendo en cuenta uno o mas criterios. La prueba que proponen, posee en
total 55 items y consiste en indicar el orden en diferentes series, teniendo
en cuenta criterios diferentes y que estan estructurados en tres tareas

diferentes, utilizandose el primero de cada una ellas, como ejemplo.

Prueba de Organizacion Perceptiva. Para medir la capacidad/habilidad
para captar y reproducir estructuras perceptivas complejas mediante el
analisis y sintesis de las caracteristicas de figuras mas o menos com-
plejas (puzzles). La prueba propuesta consiste en la completacion de 4

puzzles de dificultad progresiva.

b) Lenguaje oral. Para la valoracion del lenguaje oral entendido como capacidad

general, conteniendo los siguientes subtests:
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b.1) Prueba de Discriminaciéon Auditiva. Para valorar la capacidad relaciona-
da con la habilidad que permite a los sujetos diferenciar adecuadamente
los sonidos que conforman la lengua hablada. La prueba se compone de
24 items, compuesto cada uno de ellos de dos palabras fonéticamente
similares, con la estructura de la tarea propuesta por Wepman en su

prueba de discriminacion fonematica.

b.2) Prueba de Articulacion. Para evaluar la habilidad que permite a los sujetos
la expresion oral de las diferentes conjugaciones de sonidos de que se
compone la lengua oral. La prueba consiste en la articulacién de 48 pa-
labras, seleccionadas por su estructura, que el alumno debe articular de
manera espontanea al ver las figuras que los representan, en el caso de

que no sea capaz de articularlos correctamente se le solicitara que lo haga.

b.3) Prueba de Lenguaje Repetido. Para apreciar el grado de desarrollo adqui-
rido por los alumnos y alumnas en la habilidad para reproducir de manera
adecuada palabras de caracter polisilabo. La prueba que se propone de
lenguaje repetido posee en total 12 items, consistente en la repeticion de

palabras de cierta complejidad articulatoria, mediante lenguaje repetido.

b.4.) Prueba de Memoria verbal. Para evaluar la capacidad, de caracter ge-
neral, que permite a los sujetos el recuerdo, o evocacion de palabras e
ideas previamente oidas. La prueba consiste en dictarle al nifio un pe-

queno cuento, que el alumno debe evocar con posterioridad al aplicador.

2) Para la evaluacion de las Capacidades especificas. Elaboramos las siguientes

pruebas o subtest referidos a las capacidades especificas:

a) Prueba de Grafomotricidad. Para valorar el grado de desarrollo en las destrezas
motrices que permiten a los sujetos la realizacion de los movimientos necesarios
para la expresion del lenguaje escrito. La prueba que proponemos de grafomo-
tricidad posee en total 6 items, estructurados en una tarea de trazado de lineas

cada vez mas complejas: cuatro lineas rectas y cuatro curvas o quebradas.
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b) Prueba de Copia de Dibujos. Para apreciar la habilidad que permite a los sujetos
reproducir modelos graficos de relativa complejidad. La prueba que proponemos
de copia de dibujos posee en total 25 items, estructurados en una tarea de co-

piar dibujos sencillos en una matriz de puntos que aparecen en ambos dibujos.

c) Prueba de Figura Compleja. Para evaluar la capacidad de reproducir figuras
de cierta complejidad en la estructura. La prueba que proponemos de copia
de una figura compleja posee en total 49 items, con una estructura similar a al

Test de André Rey.

d) Prueba de Conocimiento de Letras y Numeros. Para valorar la habilidad que
permite a los sujetos la identificaciéon de las vocales y de los digitos. La prueba
esta compuesta por un total de 22 items de reconocimiento de vocales y nume-

ros en un conjunto de numeros o letras en los que los mismos se encuentran.

e) Prueba de Conocimiento Léxico. Con esta prueba pretendemos valorar la am-
plitud, organizacién y rapidez Iéxica de los alumnos. La prueba consiste en la
resolucién de actividades, de comprension y expresion verbal, que tienen que
ver con el vocabulario, la rapidez de acceso al |éxico, categorizaciones verba-

les, etc. hasta un total de nueve tareas diferentes.

f) Conocimiento fonoldgico. Con este subtest pretendemos apreciar el desarro-
llo de las habilidades que permiten segmentar de manera adecuada el lengua-
je oral. La prueba que proponemos en el examen fonolégico posee en total
35 items, estructurados en tres tareas diferentes: segmentacion de frases en

palabras, identificacién de silabas e identificacion de fonemas.

Comprobada la adecuacion psicométrica de los instrumentos de medida, teniendo

en cuenta el hecho reiteradamente sefialado de que la prediccién del rendimiento

en lectura responde mas a combinaciones de variables que a variables individuales,

procedimos a realizar un analisis factorial mediante el procedimiento de componentes

principales con rotacion varimax, mediante el que identificamos un conjunto de cuatro

factores principales que explican, en conjunto, un 57.71% de la varianza.
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Esta estructura factorial fue también muy similar a la obtenida en el estudio original
de validacion de la bateria, ya que Garcia Vidal y Gonzalez Manjén (2000) identifican
3 factores principales que justificarian una varianza del 48,129 %, aunque sus datos
muestran también un cuatro factor menor que, de tenerse en cuenta, aumenta el total

de varianza explicada hasta el 55,302%.

Tabla 21

Estadisticos descriptivos de las pruebas agrupadas de la Bateria Evalua-0
Prueba Prueba Prueba indice Gobal ~Cuestionario
cognitiva  grafo-espacial linguistica EVALUA-O  psicoafectivo
N Validos 285 285 285 285 285
Perdidos 0 0 0 0 0
Media 108,4281 28,5246 69,1181 191,8085 13,52
Mediana 109,0000 28,8333 69,6667 192,3333 14,00
Moda 103,832 29,00 70,002 188,252 122
Desv. tip. 10,11728 5,14648 5,14751 14,68726 2,881
Varianza 102,359 26,486 26,497 215,715 8,300
Asimetria -,611 -,302 -,529 -,420 222
Error tip. de asimetria ,(144 ,144 ,(144 ,(144 ,144
Curtosis ,631 ,095 ,403 ,303 115
Error tip. De curtosis ,288 ,288 ,288 ,288 ,288
Rango 58,33 26,50 28,17 83,75 15
Percentiles 1 76,9567 13,4767 53,7183 149,0117 7,00
5 89,9500 20,0500 59,8583 166,5417 9,00
10 95,0000 22,1667 62,8000 173,0333 10,00
20 100,8333 24,2000 64,8667 179,5167 11,00
25 103,0000 25,1667 66,1667 183,0833 12,00
30 103,8333 25,6667 67,0667 185,0500 12,00
40 107,0667 27,5667 68,1667 188,6167 13,00
50 109,0000 28,8333 69,6667 192,3333 14,00
60 111,6667 30,1000 70,6667 196,5000 14,00
70 114,3667 31,3333 72,3333 200,8333 15,00
75 115,8333 31,9167 72,8333 202,3333 15,00
80 116,8333 32,8000 73,6333 204,0833 16,00
90 120,8333 35,3333 75,0667 209,5833 17,00
95 123,1667 36,9500 76,5000 213,2167 18,70
99 129,4233 39,0467 79,7367 223,3183 21,14

a. Existen varias modas. Se muestra el menor de los valores.
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4.2. Variables criterio
En cuanto a la medida de las variables criterio, utilizamos los subtests de lectura de
la Bateria de Evaluacion Psicopedagdgica EVALUA-1, de los mismos autores, a las

que afiadimos un indice Global al que denominamos Nivel Lector:

Exactitud Lectora: puntuacion obtenida en la prueba de Exactitud Lectora de la

Bateria de Evaluacion Psicopedagdgica EVALUA-1.

— Comprension Lectora: puntuacion obtenida en la prueba de Comprensién Lec-

tora de la Bateria de Evaluacion Psicopedagogica EVALUA-1.

— Ortografia visual: puntuacion obtenida en la Prueba de Ortografia Visual de la

Bateria EVALUA-1.

— Ortografia fonética: puntuacién obtenida en la Prueba de Ortografia Fonética de

la Bateria de Evaluacion Psicopedagdgica EVALUA-1.

— Nivel lector: puntuacion global obtenida en el conjunto de las anteriores pruebas

de la Bateria de Evaluacién Psicopedagdgica EVALUA-1.

Como en el caso de EVALUA-0, llevamos a cabo un estudio psicométrico y un ana-

lisis factorial de EVALUA-1 con nuestra muestra.

En el primero de estos analisis encontramos que, a diferencia de lo ocurrido en el
estudio de validacion original de la bateria, en esta poblacion (de nivel sociocultural
medio-alto y alto, como dijimos) las desviaciones tipicas fueron muy bajas en relacion

con las medias, especialmente en la prueba de Comprension Lectora.
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Tabla 22

Estadisticos descriptivos de las pruebas agrupadas de la Bateria Evalua-1

Nivel lector Comprensiéon  Exactitud Ort?grafia Ortog’)r.afl'a
lectora lectora visual fonética

N Validos 285 285 285 285 285
Perdidos 0 0 0 0 0

Media 97,5721 47,31 128,96 24,64 72,98
Mediana 99,3500 49,00 130,00 25,00 74,00
Moda 102,65 49 1382 27 76
Desv. tip. 8,07360 2,792 12,769 2,533 4,466
Varianza 65,183 7,797 163,051 6,414 19,947
Asimetria -,958 -2,779 -1,106 -1,196 -,945
Error tip. de asimetria ,144 ,144 144 ,144 ,144
Curtosis 1,430 10,052 1,978 2,942 2,201
Error tip. de curtosis ,288 ,288 ,288 ,288 ,288
Rango 50,30 18 81 17 32
Percentiles 1 74,3210 32,86 91,88 16,72 57,00
5 82,8150 42,00 104,90 20,00 65,00

10 86,8200 44,60 112,00 21,00 67,00

20 91,2000 46,00 120,00 23,00 69,00

25 92,4500 47,00 122,00 23,00 70,00

30 93,8300 47,00 124,00 24,00 71,00

40 96,7900 48,00 127,00 24,00 72,00

50 99,3500 49,00 130,00 25,00 74,00

60 101,2700 49,00 135,00 26,00 75,00

70 102,6500 49,00 138,00 26,00 76,00

75 103,5500 49,00 140,00 27,00 76,00

80 104,3100 49,00 141,00 27,00 77,00

90 106,7900 49,00 143,00 27,40 78,00

95 108,1900 49,00 144,00 28,00 79,00

99 111,2260 49,00 145,14 28,00 82,00

a. Existen varias modas. Se mostrara el menor de los valores.
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Los resultados obtenidos en la prueba de Comprension Lectora, que se distribuyen
entre la media y el PC 99 del baremos general pueden deberse a diversas razones,
como haberse aplicado a comienzos de 2° de Primaria, cuando tipificacién se hizo con
datos obtenidos al finalizar el primer curso que también tiene el valor de la media, o a
la propia extraccion social y cultural del alumnado, que podria tener mayor peso sobre
esta variable que sobre las restantes. En cualquier caso, se trata de una cuestion a
investigar y dilucidar para mejorar el instrumento de medida, que en nuestro estudio
se tradujo en un nulo valor de la misma para discriminar entre buenos y malos lectores

al finalizar el primer ano de ensefanza sistematica de la lectura en la escuela.

Por el contrario, el indice global de Nivel Lector si ofrece una variabilidad que nos

permitié diferenciar de forma adecuada a los buenos y malos lectores.

En cuanto al analisis factorial, realizado con el método de Componentes Principales,
permitié detectar la existencia de un factor unico que llega a explicar el 51.110% de la
varianza y en el que saturan de forma importante y similar todas las pruebas, siendo
la participaciéon menor la de Comprensién Lectora. Este hallazgo no s6lo expresa una
alta coherencia interna de las pruebas utilizadas, sino que justifica plenamente la uti-
lizacion del indice global al que hemos denominado Nivel Lector, sino que relativiza
la importancia de las medidas de comprension lectora en los lectores iniciales, en los
que claramente resultan de mucha mayor importancia las habilidades relacionadas

con los procesos de acceso al Iéxico.

Tabla 23
Matriz de componentes? factoriales de la Bateria Evalua-1

Componente
1
Comprension lectora ,480
Exactitud lectora ,763
Ortografia visual , 781
Ortografia fonética , 788

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.
a. 1 componentes extraidos
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4.3. Resultados del estudio predictivo

Como suele ser habitual en este tipo de estudios, las medidas de las variables
predictoras fueron tomadas antes de iniciar el proceso de ensefianza formal y siste-
matica de la lectura en la escuela; concretamente, en el tercer trimestre del ultimo afo
de Educacion Infantil. En cuanto a las variables criterio se examinaron tras finalizar el
primer ano de dichas ensefianzas; concretamente, en los inicios del primer trimestre
el segundo afo de Primaria, ya que justo tras finalizar primero en la tercera semana

de junio no era posible.

El analisis de las posibles relaciones entre unas y otras variables se llevo a cabo
mediante un analisis de correlaciones bivariadas y un estudio de comparacion de
medias mediante la prueba T para muestras relacionadas, investigando en ambos
casos las relaciones entre los subtest de EVALUA-0 y EVALUA-1 y entre las variables

agrupadas que ya hemos comentado.

De este modo pudimos comprobar que, como suele encontrarse en este tipo de
estudios, las variables individuales examinadas en EVALUA-O tienen un valor predic-
tivo muy variable y limitado: en general, las variables son mas predictivas cuanto mas
generales son, de manera que la mejor prediccion es la del Nivel Lector a partir del
indice Global de EVALUA-0, seguida de la prediccién proporcionada por las puntua-
ciones de EVALUA-0 agrupadas segun criterios factoriales. Las variables predictoras
individuales, pese a mostrar correlaciones significativas en la mayoria de los casos,

tienen mucho menor valor predictivo.

Veamos estas relaciones con algo mas de detalle, comenzando por el valor pre-
dictivo del indice Global de EVALUA-O y de las puntuaciones Cognitiva, Lingiiistica,

Grafo-espacial y Psicoafectiva de la misma bateria.
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Tabla 24
Correlaciones entre las variables de Evaltua-0 y Evalta-1

Nivel  Comprension Exactitud Ortografia Ortografia

lector lectora lectora visual fonética

indice global Correlacion de Pearson  ,384" 2137 2117 ,355” ,349”
EVALUA 0 Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285

Cognitivo Correlacion de Pearson  ,377” 237" ,201” ,3517 ,330”
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,001 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285

Grafo-espacial Correlacion de Pearson  ,264™ ,130° ,1617 ,164" ,270™
Sig. (bilateral) ,000 ,028 ,006 ,005 ,000
N 285 285 285 285 285

Linguistico Correlacion de Pearson  ,223" ,076 125 242" 2117
Sig. (bilateral) ,000 ,204 ,034 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285

Psicoafectivo ~ Correlacion de Pearson  -,378" -,089 -,340" -,249” -,350"
Sig. (bilateral) ,000 ,136 ,000 ,000 ,000
N 285 285 285 285 285

**. La correlacioén es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Comenzando por el indice Global, es importante destacar que mantiene correlacio-
nes significativas al 0.01 (bilateral) con todas las variables criterio, que se confirman
con la comparacién de medias para un nivel de confianza del 99%. Como puede
verse en la tabla anterior, su valor predictivo se relaciona tanto como el Nivel Lector
global alcanzado al finalizar primero como con cada una de las habilidades examina-
da, especialmente Ortografia visual (en donde se pone en juego el léxico visual de
qgue dispone el lector) y Ortografia fonética, en donde el alumno debe poner en juego
procesos de analisis fonémico y de conversion fonema-grafema utilizando las reglas

alfabéticas del idioma).

En cuanto al valor predictivo de las puntuaciones agrupadas basadas en el ana-
lisis factorial de la bateria, resulta destacable algun dato esperable en funcion de la

revision tedrica efectuada, como la pobre relacién del factor grafoespacial con las
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distintas habilidades examinadas, pero también otros mas inesperados, como el ma-
yor valor predictivo del indice cognitivo sobre el linguistico o el valor predictivo de las
variables psicoafectivas (las correlaciones son negativas porque este indice expresa
dificultades en este ambito, de modo que la correlacion se establece entre aprendizaje

lector y ausencia de dichas dificultades).

Por lo que se refiere al valor predictivo de las pruebas individuales o subtest, como
deciamos, aunque todas ellas ofrecen valores significativos en el analisis correlacio-
nal y en la comparacién de medias, lo cierto es la significacién no supera valores del
91%. Dicho de otro modo, cada uno de estos test de forma aislada resulta escasa-
mente predictivo del futuro nivel de lectura de los nifios y nifias un afio mas tarde, tras

enfrentarse a las ensefianzas formales del primer curso de Primaria.

Obtuvimos, en cualquier caso, diferencias entre cada una de estas variables y las
establecidas como criterio, siendo el mejor comportamiento observado el de los sub-
tests Palabras y frases, Recepcion y articulacién y Habilidades fonoldgicas, mientras
que los de tipo visomotor, Memoria y atencion y Letras y Numeros resultaron escasa-

mente predictivos.

5. Algunas conclusiones

El trabajo final de los estudios de doctorado sobre la capacidad predictora de la Ba-
teria Psicopedagdgica Evalua-0, sus pruebas y sub-pruebas sobre el nivel lector y sus
componentes (las procedentes de las pruebas de lectura del Evalua-1) constituyo el
punto y seguido para el trabajo doctoral que ahora presentamos y que tiene dos apo-
yaturas fundamentales: de un lado, las conclusiones de nuestro estudio predictivo; y
de otro, el analisis de las investigaciones recientes en el campo de la prediccién de la

lectura inicial al finalizar la Educacion Infantil.

Las conclusiones mas importantes del mencionado trabajo predictivo en relacion
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con nuestra tesis doctoral fueron las siguientes (G? Ortiz, 2011):

12

22,

La primera conclusién nos indica con claridad que el nivel predictivo de las
pruebas empleadas esta en funcién directa de su grado de generalidad. De
esta manera, tiene mayor caracter predictivo los resultados de |la Bateria en su
conjunto que las pruebas que la componen, y estas mejor que las sub-pruebas
que las forman. Ocurriendo igual con las variables criterio, es decir se predice
mejor el Nivel Lector que sus componentes. Comprobandose que tanto a nivel
correlacional como a nivel de comparacion de medias aparece unos indices
que indicaban una buena relaciones predictivas de la Bateria Evalua-0 con la
lectura inicial. Esto nos sirvié para confirmar la Hipétesis Alternativa H1-1 y re-

chazaria |la Hipotesis Nula HO-1.

La segunda conclusién importante para nuestra tesis de investigacion es la
referida al nivel predictivo de las Sub-pruebas de la Prueba Linguistica que es,

por este orden, el siguiente:

a) La Sub-prueba Palabras y Frases, de fuerte contenido Iéxico, es la que mejo-

res relaciones predictivas presenta.
b) Le sigue en importancia predictiva la Sub-prueba Recepcion y Articulacién.
c) En tercer lugar, aparece la Sub-prueba de Habilidades Fonolégicas.

d) Y finalmente existen dos sub-pruebas que no tienen valor predictivo segun

nuestros datos: la Sub-prueba de Memoria y Atencién y la de Letras y Numeros.

Esta ultima conclusion resulta de una importancia basica, ya que nos esta indi-
cando la necesidad de que nuestro trabajo de investigacion tuviera como uno de
sus contenidos nucleares: el lenguaje oral, y mas concretamente la Comprension
Oral y las Habilidades Fonoldgicas. Y ello porque hemos constatado que las prue-
bas saturadas de tareas que implican directamente al |éxico alcanzan los valores
predictivos mas elevados. Igualmente, las tareas de caracter fonoldgico, que aun

siendo menor a lo esperado por mi, sigue teniendo un nivel predictivo alto.
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32.

42,

Y de otro lado, del analisis realizado de la investigacidn sobre la prediccion de
la lectura inicial (expuesto en los dos primeros capitulos de la tesis doctoral),
hemos obtenido unas conclusiones complementarias con las de nuestro trabajo

predictivo, y son:

La tercera conclusion, y primera derivada del analisis de la investigacion actual,
es la necesidad de predecir la lectura apoyandonos en los propios procesos
lecto-escritores que los nifios y nifias realizan durante la educacion preescolar
y que tiene en la lectura de palabras familiares (lectura visual) y el acercamiento
a la estructura del lenguaje escrito (reconocimiento fonémico y grafémico) sus

habilidades mas concretas.

Y la cuarta, y ultima conclusion, derivada de la investigacion actual esta rela-
cionada con la importancia del Lenguaje Oral, en la que ademas de la Com-
prension Oral y las Habilidades Fonoldgicas, es necesario tener presente una
variable nueva vy significativa: la rapidez de acceso al léxico juega un papel
importante, es decir lo que se denomina como Velocidad de Nombrado, en las

ultimas investigaciones sobre la lectura inicial.
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CAPITULO 7

CONCLUSIONES

Para finalizar una tesis doctoral hay que afirmar/negar las hipdtesis de partida,
resumir los resultados, relacionar estos resultados y el marco tedrico, proyectar los
datos hacia el futuro y concluir las ideas fundamentales que puedan extraerse del

trabajo realizado en su conjunto y de cada una de sus partes.

Alo largo de este capitulo, vamos a realizar un planteamiento de las conclusiones
que combine la exposicion esquematica de los resultados, relacionandolo, a veces,

con parte de lo expuesto en nuestro marco tedrico.

Para el desarrollo de las conclusiones que pueden extraerse del trabajo que hemos

realizado, vamos a seguir el siguiente recorrido:

a) En un primer momento expondremos las caracteristicas generales de la Bate-
ria que hemos construido, para que sirva de marco introductorio a los resulta-

dos de las dos fases de la investigacion.

b) A continuacion, expondremos las conclusiones mas importantes del Estudio
Inicial realizado para construir la Bateria Experimental, que nos sirvid para es-

tablecer el punto de arranque de la experimentacion de la misma.

c) En tercer lugar, expondremos las conclusiones mas destacadas del estudio ex-
perimental que nos ha servido para establecer la citada Bateria, especialmente

las referidas a: fiabilidad, validez y dimensionalidad.

d) Y por ultimo, a modo de resumen, realizaremos una reflexion general sobre

nuestro trabajo y su continuacién en el futuro.
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. La Bateria de Evaluacion de la Competencia Lectora al finalizar

la Educacion Infantil (EVALEC-0)

Para la realizacidon de nuestra tesis doctoral podriamos haber optado por continuar el
estudio que comenzamos con nuestro trabajo de tesina, en el que abordamos un estu-
dio predictivo sobre un instrumento ya existente: la Bateria Psicopedagdgica Evalua-0,

aumentando la muestra y completando el estudio iniciado para un solo centro educativo.

1.1. Caracteristicas

Sin embargo, los consejos de uno de los codirectores de esta tesis, el Dr. Jesus
Garcia Vidal, me guiaron a centrar mi estudio de tesis en la construccidén de una nueva
prueba, de evaluacion de la lectura en edades tempranas, que intentara dar un salto

cualitativo en tres direcciones:

12. Que dejara de lado de manera absoluta el caracter predictivo que muchos de
estos instrumentos poseen, entre ellos el citado, para centrarlo en la evaluacion
de los procesos lectores que se dan al finalizar la etapa educativa de la Educa-

cion Infantil.

22. Que integrara en una sola bateria tanto los procesos lectores que se dan en
esta edad, como los precursores y facilitadores de la lectura que aparecen en
la investigacion reciente, que en algunos casos aparecen como pruebas aila-
das como ocurre con las pruebas de conciencia fonologica, de reconocimiento

grafémico, etc.

32. Y que la evaluacion proporcionada por dicho instrumento posibilitara de forma
operativa la (re)orientacion de los procesos de aprendizajes lectores de los gru-
pos y/0 alumnos que presenten cualquier tipo dificultad, en linea con los posi-

cionamientos de la corriente Evaluar para Aprender (EpA).
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Las razones aducidas por dicho codirector de tesis, unida a mi necesidad como orien-

tadora de poseer un instrumento que me permitiera evaluar los procesos lectores en es-

tas edades para orientar a los equipos de profesoras de Educacién Infantil que asesoro,

me llevaron a aceptar el reto. El tiempo nos dira si hicimos bien, o mal, aceptandolo.

Los esfuerzos realizados para construir la citada Bateria han sido para mi algo ex-

tenuantes, ya que los he debido combinar con multiples responsabilidades profesio-

nales y personales y eso ha hecho que la presentacion de esta tesis se haya alargado

en el tiempo 2 anos mas de lo previsto.

Podemos resumir las caracteristicas de la Bateria de Evaluacion de la Competen-

cia Lectora al finalizar la Educacion Infantil en las siguientes:

1)

2)

4)

En primer lugar, resulta un instrumento netamente curriculares, ya que sus

contenidos se circunscriben a la Competencia Lectora Inicial.

En segundo, es una bateria claramente escolar; en el sentido de que las tareas
de evaluacion que se proponen en sus pruebas son iguales o similares a las
que los profesores pueden, o deben, emplear para el desarrollo de los aprendi-

zajes lectores.

Estan compuestas por pruebas de ejecucion o rendimiento actual, es decir, que
aplicada convencionalmente, sus datos nos ilustran especifica-mente sobre el
nivel ya alcanzado por el sujeto en las variables examinadas, pero no informan

acerca de su potencial de aprendizaje.

Y finalmente, la experimentacion llevada a cabo para su construccion nos ha
permitido comprobar que resultan atractivas para los alumnos/as, facilitando de

esta manera la medicion de su nivel real de ejecucion.
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1.2. Estructura de la bateria

Aunque una bateria de pruebas puede adoptar multiples estructuras, realmente la es-
tructura de la que hemos construido viene determinada en gran parte por el dominio edu-
cativo al que se refiere, que nos es otro que la lectura inicial, y en relacion con ese dominio
resulta obvio que dos son los ejes basicos: el lenguaje escrito y el lenguaje oral. Es por
ello que la estructura resultante de la Bateria de Evaluacion de la Competencia Lectora al

finalizar la Educacién Infantil (EVALEC-0), que hemos con esta tesis es la siguiente:

1) Prueba Eficacia Lectora: en esta prueba se agrupan todas las tareas que
tienen relacion con el lenguaje escrito de la Bateria, tratandose sobre todo de
tareas de dos tipos de procesos: lectura visual de palabras (que implican acce-
so directo al léxico) y de tareas reconocimiento de elementos sub-léxicos (pro-
cesos imprescindibles para el acceso fonoldgico al Iéxico). Por esta razon, esta

prueba se sub-divide en dos partes:

a. La Sub-prueba de Acceso Visual, que nos va a permitir valorar el nivel de

lectura visual de palabras alcanzado por los alumnos a traves de dos tareas:
— Asociacion de palabras y dibujos.
— ldentificacion de palabras iguales.

b. La Sub-prueba de Acceso Fonolégico, que nos va a permitir apreciar los

procesos sub-léxicos que poseen los alumnos, a partir de tres tareas:
— Reconocimiento de fonemas.

— Reconocimiento de grafemas.

— Reconocimiento de silabas.

2) Prueba de Eficiencia Linguistica: en esta prueba se agrupan todas las tareas
que tienen relacidon con el lenguaje oral de la Bateria, abarcando desde proce-
sos comprensivos hasta procesos de velocidad Iéxica, pasando por las habili-

dades fonolégicas. Por ello, hemos dividido esta prueba en tres partes:

372



Conclusiones

a. La Sub-prueba de Comprension Oral, nos va a permitir valorar los procesos

de asignacion de significado (procesos comprensivos) a través de tres tareas:
— Asociacion de palabras y dibujos.

— ldentificacion de oraciones.

— Reconocimiento de informacion de un texto oido.

b. La Sub-prueba de Habilidades Fonolégicas, nos va a posibilitar apreciar
el nivel de conciencia fonoldgica alcanzado por los alumnos, a partir de dos

tipos de tareas:
— Reconocimiento, conteo, omision y adicion de silabas.
— Reconocimiento, conteo, omision y adicion de fonemas.

c) La Sub-prueba de Velocidad de Nombrado: nos va a prmitir evaluar la ve-
locidad de acceso al Iéxico intenrno de los alumnos, a partir de una tarea de

“‘lectura” de imagenes y dibujos abstractos.

1.3. Usos y utilidades de la bateria

El trabajo de investigacion que ha dado lugar a Bateria expuesta unas lineas mas
arriba se ha desarrollado en dos grandes etapas temporales, tal y como mencionamos
en la metodologia, la primera de ellas ha estado centrada en disefio, estudio inicial y
disefio de la bateria experimental, y cuyos resultados hemos analizado en el Capitulo
5 de esta tesis. Mientras que la segunda etapa de esta investigacion se ha centrado
en el estudio de la bateria experimental y desarrollo de la bateria definitiva, para una

mejora de la misma y cuyos resultados se han expuesto en el Capitulo 6 de la misma.

1.4. Usos y aplicaciones de la bateria

La Bateria construida tiene como finalidad basica la valoracion del nivel de Com-

petencia Lectora y de los procesos lectores que la componen al finalizar la Educacion
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Infantil, no contando entre sus objetivos el ser un instrumento predictivo. En este sentido
deberia considerarse como un instrumento adecuado para la deteccion de necesidades
educativas referidas a los procesos lectores propios de la Educacion Infantil. Teniendo

en cuenta lo dicho, entendemos que la Bateria puede tener las siguientes aplicaciones:

— Evaluacion curricular (de caracter sumativo) de la lectura inicial en la Educacion

Infantil.
— Evaluacion curricular (caracter diagnostico) en la Educacion Primaria.

— Complemento en evaluaciones psicopedagdgicas individuales o grupales al fi-

nalizar la Educacién Infantil y/o en los comienzos de la Educacion Primaria.

Para finalizar este apartado nos gustaria resaltar la importancia que tiene el que,
ademas de las obvias limitaciones de todo instrumento de medida (especialmente
en edades muy tempranas como es nuestro caso), la utilizacion de nuestra Bateria
se realice siempre siempre en confluencia con otros instrumentos de evaluacion que
sirvan de complemento y contraste, especialmente cuando se trate de evaluaciones

psicopedagdgicas individuales.

2. Conclusiones de la construccion de las pruebas iniciales

En la construccion de las pruebas iniciales, hemos obtenidos unos resultados que

pueden resumirse de la manera siguiente:

2.1. El dominio educativo de la Competencia Lectora Inicial

La definicién del dominio educativo la llevamos a cabo a partir de una propuesta de

la autora de este trabajo que fue sometida a un analisis de expertos.
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En un primer momento, la autora propuso las dimensiones y ejes de la Tabla de

especificaciones que resulto graficamente asi:

Lengua Oral Lengua Escrita

Comprension

Fonologia

Reconocimiento de Simbolos y Signos

Fluidez-Rapidez

En cada interseccion de la dimensiones con los ejes la autora propuso una enume-

racion de tareas, cuyo detalle puede observarse en el Capitulo 5.

Esa propuesta de la autora fue sometida a un juicio de expertos, en el que resulta-
ron como tareas elegidas las que puede observarse en el Capitulo 5 y que podemos

resumir de la siguiente manera:

1) Enla prueba de Lenguaje Oral, resultaron tareas que obtenian en dicho juicio la

mas elevada calificacion por los jueces las siguientes:
1. Comprension:

1.1. Relacionar dibujo y palabra.
1.2. Construir una frase a partir de una palabra.
1.3. Responder a preguntas sobre un texto oido.
1.4. Identificar el dibujo que representa una frase.
2. Fonologia:
2.1. Descomponer, componer, identificar, contar, omitir y anadir silabas.
2.2. [dem respecto a los fonemas.
3. Reconocimiento de simbolos y signos:

3.1. Diferencia y reconoce fonemas.

3.2. Articular fonemas de forma repetida y espontanea.
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4. Fluidez Expresiva:
4.1. Enumera con velocidad los elementos de una categoria.
4.2. Enumera con velocidad los objetos que aparecen en una lamina.

Como puede verse, las tareas que forman parte de la prueba de Eficiencia Lin-
guistica de la Bateria coinciden, esencialmente, con el dictamen realizado por

los jueces, respecto a los contenidos del lenguaje oral.

2) Del mismo modo, puede observarse algo idéntico, en la prueba que hemos
denominado Eficacia Lectora, que coincide con el epigrafe de Lenguaje Escrito
que aparece en la Tabla de Especificaciones, y cuyas tareas mejor calificadas

por los jueces, fueron:
1. Comprension:
1.1. Asociar dibujos y palabras.
1.2. Leer palabras familiares.
1.3. Leer frases sencillas.
2. Fonologia:
2.1. Cuenta las silabas/letras de una palabra.
2.2. Descompone una palabra en silabas.
2.3. Une silabas y letras para formar palabras.
3. Reconocimiento de simbolos y signos:
3.1. Identifica el grafema que corresponde a un sonido.
3.2. Reconoce alografos diferentes.
4. Fluidez y rapidez:
4.1. Asocia rapidamente palabras iguales con alégrafos diferentes.
4.2. Relaciones palabras/silabas que poseen letras iguales.

4.3. Busca con rapidez palabras/silabas iguales en una frase o texto.
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Por tanto, con alguna excepcion, como es la tarea de asociar palabras iguales con
alégrafos diferentes, la Prueba de Eficacia Lectora responde, en esencia, a los crite-

rios que resultaron seleccionados por los jueces.

Esta estructura inicial de la bateria ha mantenido en sus tres versiones las mismas
pruebas, apostando por la existencia de un unico factor globalizado que las incluye a
todos, tal y como se ha visto en el analisis factorial realizado en el capitulo 6, la Com-

petencia Lectora.

2.2. El analisis de items de las pruebas iniciales
El analisis de los items llevado a cabo con las pruebas iniciales nos permitieron
establecer la estructura de items de las diferentes pruebas y sub-pruebas a partir de

un numero muy superior como puede verse en la tabla siguiente:

Tabla 102
Los items en las Pruebas Iniciales

PRUEBA PRUEBA
INICIAL ELIMINADOS EXPERIMENTAL

PRUEBADE ACCESO VISUAL 50 6 44

LENGUAJE

ESCRITO ACCESO FONOLOGICO 56 16 40

TOTAL LENGUAJE ESCRITO 103 22 84

PRUEBA COMPRESION ORAL 21 5 16

LENGUAJE

ORAL HABILIDADES FONOLOGICAS 36 8 28
TOTAL LENGUAJE ORAL 57 13 44

TOTAL LENGUAJE ORAL 160 35 128

377



Elaboracion de un instrumento de evaluacion de la Competencia Lectora al finalizar la Educacion Infantil

Como puede observarse, de los 160 items considerados en las pruebas iniciales
fueron seleccionados, 128 tras el analisis de los mismos en la tres variables basicas
de un item (Dificultad, Discriminacion y Varianza), teniéndose en cuenta de una ma-
nera especial en este caso la discriminacion, ya que se eliminaron todos los items que
tuvieron una menor de 0.30. Asi quedaron configuradas las pruebas experimentales

cuyo estudio es objeto del siguiente apartado.

Con la configuracién de las pruebas experimentales, dabamos por valida la primera
hipotesis de trabajo: es posible identificar los procesos lectores y linglisticos
que nos permiten valorar el grado de desarrollo de la Competencia Lectora al

finalizar la Educacion Infantil.

3. Conclusiones de la fase de estandarizacion

El proceso de estandarizacion de la Bateria y de sus prueba pudimos llevarlo a
cabo después de comprobar que los datos de la muestra recogida se ajustaban al

modelo, con las siguientes caracteristicas:

— Estableciendo un nivel de significacion del 95 %, contrastados con una prueba

T de Student.

— Comprobando que existe ajuste al modelo de curva normal, tanto a nivel visual,
con los graficos QQ, como estadisticamente con la prueba de Kolmogorov-

Smirnov.

— Y la independencia de las puntuaciones obtenidas contrastadas con la prueba

de rachas.

Una vez comprobado que la nuestra muestra permitia estudios parameétricos pro-
cedemos a realizar los analisis estadisticos que nos llevaran a la estandarizacion,

llegando a las siguientes conclusiones:
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3.1. En el comportamiento de los items

En el estudio experimental, el primer analisis que se realizé conseguimos seleccio-
nar aquellos items que estaban dentro de los limites que habiamos establecidos en la
metodologia basados en la dificultad de los mismos y en la discriminacién que tenian,

quedando las pruebas definitivas configuradas como se indica en el cuadro siguiente:

Tabla 103
Los items en la Bateria Experimental
PRUEBA ELIMINADOS PRUEBA
EXPERIMENTAL DEFINITIVA

PRUEBADE ACCESO VISUAL 44 20 24
LENGUAJE
ESCRITO ACCESO FONOLOGICO 40 23 17
TOTAL LENGUAJE ESCRITO 84 43 41
PRUEBA COMPRESION ORAL 16 7 9
LENGUAJE
ORAL HABILIDADES FONOLOGICAS 28 1 27
TOTAL LENGUAJE ORAL 44 8 36
TOTAL COMPETENCIA LECTORA 128 51 77

Como puede deducirse del cuadro anterior, la mayoria aplastante de los items de
nuestras pruebas superaron los criterios de calidad en relacion con la dificultad, dis-
criminacion y varianza, por lo que se confirmaba de nuevo la hipotesis alternativa

sefalada en el apartado anterior.

3.2. En la fiabilidad de las pruebas

La fiabilidad de las pruebas fue estimada utilizando dos procedimiento de calculo
del alfa de Cronbach, el que nos proporciond Metrix y el proporcionado por el procedi-
miento Reliability del SPSS. En el cuadro siguiente, pueden observarse las fiabilida-

des logradas, que han sido analizadas mas detenidamente en el Capitulo 6.
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Tabla 104
Fiabilidad de la Baterias, Pruebas y Sub-pruebas

FIABILIDAD FIABILIDAD

METRIX SPSS

LENGUAJE ESCRITO ACCESO VISUAL 0.970 0.970
ACCESO FONOLOGICO 0.877 0.861

LENGUAJE ESCRITO 0.96 0.964
LENGUAJE ORAL COMPRESION ORAL 0.91 0.781
HABILIDADES FONOLOGICAS 0.903 0.89

PRUEBA DE LENGUAJE ORAL 0.91 0.916
GLOBAL DE LA BATERIA 0.962 0.962

En necesario sefalar que los coeficientes de fiabilidad de las sub-pruebas, pruebas
y de la bateria resultan muy elevados (la mayoria por encima de 0.9) llegandose inclu-
so a 0.970, considerandose aceptable una fiabilidad de 0.7. Como puede observarse

los indices de fiabilidad aumentan con el grado de generalidad de las pruebas,

Con estos datos se comienza a contrastar la segunda de nuestras hipotesis, con-
firmandose una parte de la 22 Hipdtesis Trabajo, que dice: se puede evaluar la com-
petencia lectora al finalizar la Educacion Infantil con unas pruebas que posean

garantias suficientes (fiabilidad y validez).

3.3. En la validez de las pruebas

Para que unas pruebas tengan garantia, la fiabilidad resaltada anteriormente no es
suficiente, aunque si necesaria. Veamos de forma resumida las conclusiones sobre
la validez de nuestras pruebas, que como se analiza en el Capitulo 6, se centra en la
validez de contenido y de constructo, una vez que consideramos poco util la validez de

criterio, sobre todo por la inexistencia de pruebas que midan lo mismo.
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Hemos demostrado que nuestras pruebas poseen validez de contenido, a través de

la elaboracion de la tabla de especificaciones y del juicio de expertos que se analiza

en el Capitulo 5y a través del analisis de los items que se realiza en el Capitulo 6.

El principal dato de la validez de nuestras pruebas nos lo ha suministrado la validez

de constructo, que como concepto unificador, integra la validez de contenido y de crite-

rio en un marco comun, y para la que hemos aportado los siguientes datos relevantes:

1°.

2°.

3°.

40,

Existe un elevado indice de homogeneidad de la Bateria y sus pruebas y sub-
pruebas, existiendo grandes correlaciones entre ellas y siendo significativas al 0.01

(bilateral), cuestidén que puede verse de manera mas detallada en el Capitulo 6.

El Analisis Factorial Exploratorio de las diferentes sub-pruebas indican un ele-
vado indice de unidimensionalidad, lo que confirma el elevado nivel de correla-
ciones ya detectado, menos en la prueba de Habilidades Fonologicas y en la de
Comprension Oral porque en realidad se trata de pruebas que poseen tareas

diferentes en su composicion.

El Analisis Factorial Exploratorio de las sub-pruebas nos proporciona una ele-
vada justificacidén e la varianza (55.961 %) para un solo factor, que nosotros

sostenemos que es la Competencia Lectora.

El Analisis Factorial Exploratorio explica, matematicamente, la estructura que
hemos perseguido desde el principio de nuestra investigacion y que hemos ex-
puesto con anterioridad: la Competencia Lectora en la Educacion Infantil tiene
dos componentes, que hemos denominado Eficacia lectora (que tiene dos com-

ponentes) y Eficiencia Linguisticas (que tiene tres componentes).
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Grafico 57. Gréfica de sedimentacion de Catell de la Bateria de Competencia Lectora

Los resultados logrados para contrastar la validez de nuestra Bateria y sus pruebas
confirman de forma contundente la 22 Hipotesis de trabajo, que dice: se puede eva-
luar la competencia lectora al finalizar la Educaciéon Infantil con unas pruebas

que posean garantias suficientes (fiabilidad y validez).

3.4. En la interpretacion de las puntuaciones

Una cuestion vital para nosotros es la necesidad de avanzar un paso mas en la inter-
pretacion de las puntuaciones de las pruebas estandarizadas haciendo posible y facil
una interpretacién tanto normativa (o nomotética) como criterial, tan es asi que nuestra
32 Hipdtesis de trabajo decia: Es posible disefiar un instrumento de evaluacién que posi-

bilite la valoracion formativa de la Competencia Lectora al finalizar la Educacion Infantil.

Para conseguir falsar dicha hipétesis nula hemos llevado a cabo las siguientes acciones:

a) Hemos elaborado unos baremos, tomando como punto de partida Puntuaciones
Tipicas Derivadas para evitar las consecuencias negativas de utilizar Percenti-

les como suele ser habitual en la mayor parte de las pruebas estandarizadas.
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b) Hemos calculado para la Bateria, sus pruebas y sub-pruebas el Error Técnico de
Medida, que va a posibilitar la interpretacion por rangos de las puntuaciones. De
esta manera la Puntuacion Directa debe ser entendida como comprendida dentro

de un rango que tiene como limite superior e inferior la suma de dicho ETM.

c) Y finalmente, hemos elaborado un procedimiento para llevar a cabo de forma
grafica el perfil de puntos fuertes y débiles de los alumnos en la Competencia

Lectora Inicial, como puede verse en el cuadro siguiente.

Tabla 105
Ejemplo de analisis criterial extraido de la bateria EVALEC-0 ediciéon comercial

TABLA PARA EL ANALISIS CRITERIAL

PUNTOS ZONA PUNTOS
PRUEBAS Y TAREAS iITEMS DEBILES CENTRAL FUERTES

I. EFICACIA LECTORA 1-84 0-37 38-70 71-84

1. ACCESO VISUAL AL LEXICO 1-44 0-14 15-34 35-44

a) Asociacion de pares de palabras 1-22 0-7 8-14 15-22
b) Reconocer palabras familiares 23-44 0- 15-22
2. ACCESO FONOLOGICO 1-40 0-19 35-40
a) Identificacion de letra-fonema 1-18 0-6 14-18
b) Reconocimiento de grafemas 19-30 0-4 9-12
c) ldentificacion de silabas dictadas 31-40 0-3 7-9

ll. EFICIENCIA LINGU ISTICA 1-66 0-45 77-94
1. COMPRENSION ORAL 1-38 0-15 35-45
a) Comprension de palabras familiares 1-22 0-7 15-22
b) Comprensién de enunciados orales 23-29 0-6 11-14
c) Comprension de textos orales 30-38 0-3 7-9
2. HABILIDADES FONOLOGICAS 1-28 0-14 24-28
2.1. Nivel silabico 1-16 0-6 11-16
a) Identificacion de silabas 1-4 0- 3-4

b) Adicién de silabas 5-8 0-1 3-4

c) Recuento de silabas 9-12 0- 3-4

d) Omision de silabas 13-16 0- 3-4

2.2. Nivel fonémico 1-12 0- 9-12
a) ldentificacion de fonemas 17-20 0- 3-4

b) Adicion de fonemas 21-24 0- 3-4

¢) Omisién de fonemas 25-28 0- 3-4

3. VELOCIDAD DE NOMBRADO 16-65 16-25 26-38 39-65
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Pensamos que los datos anteriores, que pueden verse de manera mas extensa y

analitica en el Capitulo 6, confirman la hipétesis de trabajo: es posible disefiar un

instrumento de evaluaciéon que posibilite la valoraciéon formativa de la Compe-

tencia Lectora al finalizar la Educacion Infantil.

4. Conclusiones generales: a modo de resumen

Para finalizar, queremos sefialar las que consideramos nuestras conclusiones ge-

nerales, de todo el proceso de investigacion llevado a cabo:

12,

28

32.

42,

En primer lugar, hemos de decir que somos conscientes de que el instrumento
de evaluacion desarrollado no tiene como caracteristicas mas importante la
originalidad, ya que muchos de sus contenidos aparecen en otros instrumentos.
Lo novedoso de nuestra Bateria es que hemos integrado un conjunto amplio de

procesos lectores y linguisticos en un solo instrumento de evaluacion.

En segundo, hemos de resaltar los magnificos resultados obtenidos tanto en la
fiabilidad, como en la validez y en la dimensionalidad de nuestra Bateria, lo que
la hace ser un instrumento confiable y valido para evaluar la lectura al finalizar

la Educacion Infantil.

En tercero, es necesario reconocer las limitaciones de las que adolece nuestra
investigacion y estas pasan por las propias de la investigadora de la tesis de
caracter personal y las temporales, que han marcado el paso desde la aplica-
cion de las pruebas iniciales al desarrollo por escrito del presente trabajo. Esta
distancia entre la recogida de informacion de la fase inicial, experimental y el
plasmar este trabajo por escrito ha hecho que se produzcan determinados pro-
blemas que podrian haberse solucionado de forma mas sencilla si no hubiese

transcurrido tanto tiempo.

En cuarto, es necesario reconocer que podemos, y debemos mejorar nuestro

instrumento utilizando una muestra mas representativa de la poblacion a la que
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52.

va dirigida, aspecto que creemos que conseguiremos en los proximos afos, ya
que esta comenzando a utilizarse como instrumento de evaluacidn en numero-
sos centros de Espafa y en la Republica de Chile, pais para el que existe una

version adaptada en el Iéxico utilizado.

Y en quinto lugar, reconocidas las limitaciones tenemos que expresar nuestra
intencion de mejorar el presente instrumento mediante elaboracion de baterias
de actividades de ensefanza-aprendizaje para cada uno de los aspectos eva-
luados por la Bateria, de manera que los docentes tengan en sus manos un
elemento que permita la facil retroalimentacion de los procesos de evaluacion

con nuestra Bateria.
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